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Vorwort von Carmen Zurbriggen 


»Sozialkapital intersektional - Eine empirische Untersuchung an der Schnitt- 
stelle Behinderung und Migration«. Dieser Titel lasst bereits erahnen, wie 
vielschichtig das vorliegende Buch ist. Wahrend jedes der aufgeftihrten Kon- 
zepte schon im Einzelnen einer eingehenden wissenschaftlichen Auseinan- 
dersetzung bedarf, wird durch deren Verwobenheit der Untersuchungsge- 
genstand, dem sich Chantal Hinni in diesem Buch widmet, zum einen umso 
anspruchsvoller und zum anderen umso gehaltvoller. So ist der im Titel pro- 
minent platzierte Begriff Sozialkapital zwar in bildungswissenschaftlichen 
Arbeiten des Ofteren anzutreffen, eine allgemein anerkannte Definition so- 
wie bewährte methodische Erfassungsmöglichkeiten fehlen jedoch weitestge- 
hend. Die potenziellen Interdependenzen der sozialen Ungleichheitsdimen- 
sionen Behinderung und Migration werden von der Autorin in intersektiona- 
ler Perspektive beleuchtet. Wenngleich mit Intersektionalität ein inzwischen 
vieldiskutierter (Trend-)Begriff eingebracht wird, so muss auch hier auf eine 
gewisse Leerstelle, und zwar insbesondere hinsichtlich statistischer Analyse- 
möglichkeiten verwiesen werden. Eingebettet in die umfangreiche und breit 
geführte Debatte um Bildungsungleichheiten wird von der Autorin somit ein 
sowohl (allgemein) sozialwissenschaftlich als auch (spezifisch) sonderpädago- 
gisch bedeutsamer und aktueller Themenkomplex bearbeitet. 

Die Leserinnen und Leser erwartet in diesem Buch dementsprechend ei- 
ne gehaltvolle wissenschaftliche Auseinandersetzung. Im Zentrum steht da- 
bei das in sozialen Beziehungen generierte Sozialkapital von Schüler*innen, 
dem im Kontext von Behinderung und Migration eine besondere Bedeutung 
hinsichtlich Bildungsungleichheiten zukommt. Den Fragen nach distinktiven 
Sozialkapitalprofilen von Jugendlichen sowie nach Effekten der beiden sozi- 
alstrukturell bedingten Kategorien auf diese Profile wird in Wechselwirkung 
mit den sozialen Ungleichheitsdimensionen sozioökonomischer Status und 
Geschlecht nachgegangen. Den vielschichtig verwobenen Themenbereich be- 
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arbeitet die Autorin mit einem hohen Abstraktionsgrad vor dem Hintergrund 
sowohl klassischer als auch aktueller theoretischer Ansatze und unter Einbe- 
zug ausgewählter empirischer Befunde. Ein herausragendes Merkmal der mit 
diesem Buch vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit ist die theoretisch fun- 
dierte und versierte Überführung von Intersektionalität als Analyserahmen 
auf die Anwendung latenter Klassenanalysen. Mit diesem personenbasierten 
Ansatz wurde eine bestens geeignete, in diesem Fachbereich allerdings bis- 
lang kaum beachtete statistische Modellierungsmöglichkeit gewählt. Dem- 
zufolge verbleibt Intersektionalität nicht - wie so oft - auf der Ebene eines 
Schlagwortes. Nach einer sorgfältigen Darstellung des methodischen Vorge- 
hens und der empirischen Ergebnisse liefert die kritisch geführte und ergiebi- 
ge Diskussion der Befunde denn auch eine Vielzahl an Anknüpfungspunkten 
für weiterführende theoretische und empirische Arbeiten. Chantal Hinni bie- 
tet mit diesem Buch somit einen substanziellen Beitrag zu einem bildungs- 
wissenschaftlich und sonderpädagogisch bedeutsamen Fachdiskurs. 


Vorwort von Winfried Kronig 


Soziale Positionen innerhalb einer Gesellschaft sind keine Zufallsprodukte. 
Vergleicht man eine grössere Zahl von Individuen, scheinen sich ihre Posi- 
tionen entlang von bestimmten Persönlichkeitsmerkmalen anzuhäufen. Es 
zeichnen sich erkennbare Muster ab. Gleichzeitig sind soziale Positionen, 
entsprechend den zu einem gegebenen Zeitpunkt gültigen gesellschaftlichen 
Wertsetzungen, hierarchisch geordnet. Höhere Positionen versprechen höhe- 
re Gratifikationen. 

Damit bilden die sozialen Lagen innerhalb einer gesellschaftlichen Struk- 
tur die sozialen Verteilungsprinzipien wenigstens teilweise ab. Historisch 
lassen sich mehrfache Wechsel der Verteilungsregeln nachzeichnen. Zu den 
markantesten gehört wohl die Verschiebung der Zuteilung gesellschaftli- 
cher Vergütungen aufgrund der sozialen Herkunft auf eine Rationierung 
nach dem Leistungsprinzip. In modernen Gesellschaften gilt Leistung als 
einzig legitimes Ordnungsprinzip. Jede Abweichung von der gedachten 
meritokratischen Linie wird als störend empfunden. Unter dem Druck sozi- 
alwissenschaftlicher Empirie formen sich Präskriptionen und Askriptionen, 
die als kritisierbar gelten. So weichen auch moderne Gesellschaften an vielen 
Stellen und auf mehreren Feldern vom meritokratischen Idealtypus ab. Das 
mag damit zu tun haben, dass das Leistungsprinzip a priori nie ausgeschlos- 
sen hat, dass eine gesellschaftlich anerkannte Leistung unter günstigen 
Umgebungskonstellationen einfacher erbracht werden kann als unter un- 
günstigen. Ein Einfluss der ehemals bedeutsamen und heute als überwunden 
geltenden Herkunftsregeln ist damit nicht zwingend unterbunden. Es mag 
auch damit zu tun haben, dass die ehemaligen Gewinner ihre Positionen 
durch neue Zweifel am Zufall der Genetik zu verteidigen suchten. So halfen 
etwa Behauptungen über eine schichtgelagerte Verteilung von Talenten und 
Leistungspotenzialen über die drohende Neuverteilung sozialer Positionen 
mit der Einführung des Leistungsprinzips hinweg. 
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Ein Problem sozialer Realitaten ergibt sich aus der Beobachtung, dass die 
Muster der Verteilung sozialer Positionen nicht nur einer, sondern mehreren 
Eigenschaften eines Individuums folgen. Eine Person gehört in aller Regel 
gleichzeitig verschiedenen sozialstrukturellen Kategorien an. Zu ihnen gehö- 
ren neben der sozialen Herkunft auch beispielsweise die nationalstaatliche 
Herkunft oder das Geschlecht. Da Individuen mehrere dieser verteilungsre- 
levanten Merkmale auf sich vereinen, sind unterkomplexe Befunde zur ge- 
sellschaftlichen Struktur dem fortwährenden Risiko ausgesetzt, von der im 
Voraus festgelegten Analyseeinheit abhängig zu sein. 

Das ändert vieles. So einfach der Grundgedanke sein mag, so komplex 
sind die Auswirkungen auf die Theoriebildung, auf die Methodologie und 
möglicherweise letztlich auf die Praxis. Man denke beispielsweise an die spe- 
zifizierten pädagogischen Subdisziplinen, wie die interkulturelle Pädagogik 
oder die kompensatorische Erziehung, welche sich jeweils nur auf ein einzel- 
nes Persönlichkeitsmerkmal abstützen. Aber der aus der Türkei eingewan- 
derte Junge ist eben auch ein Junge. Er lebt in Prekarität oder auch nicht, 
ist leistungsstark oder auch nicht, hat unerschöpfliche soziale Kontakte oder 
auch nicht. 

Das konsequente Denken in Merkmalskombinationen ist keineswegs neu. 
So soll es schon bei Klassikern wie etwa Max Weber anzutreffen sein. Aber 
unter dem Schlagwort der Intersektionalität gewinnt eine systematische Be- 
trachtung der Schnittstellen zwischen zwei oder mehreren Merkmalen an un- 
übersehbarer Popularität in den Sozialwissenschaften. Wobei die inhaltlichen 
Bestimmungen dessen, wie eine Intersektion theoretisch zu denken ist und 
wie ihre Analyse methodisch zu bearbeiten wäre, oftmals weit auseinander- 
liegen. 

In dieser enthusiastischen und zugleich ungewissen Phase der Theorie- 
und Methodenentwicklung platziert Chantal Hinni ihre Forschungsfragen 
im Kern intersektionaler Überlegungen. Gegenstand ihrer Untersuchun- 
gen sind unterschiedliche Profile des sozialen Kapitals von Jugendlichen 
an den Schnittstellen von Behinderung, Migration, sozialer Herkunft und 
Geschlecht. Es geht der Autorin um die Verbindung der Theorien zum Sozial- 
kapital mit dem Analysewerkzeug Intersektionalität und dem exemplarischen 
Aufzeigen von Wegen der statistischen Bearbeitung eines umfangreichen 
Datenmaterials. 

Die selbst gesteckten Ziele zwingen zum Ausbruch aus der künstlich ge- 
schaffenen Enge der jeweils als zuständig geltenden Subdisziplinen. Dieser 
ermöglicht erst einen Blick auf Kumulationen, auf Besonderheiten von Merk- 


Vorwort von Winfried Kronig 


malskombinationen, auf neu entdeckte Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
zwischen und innerhalb von Gruppen. Unter dem methodischen Zugriff der 
Autorin wird das Datenmaterial differenzierter, verflochtener, verzweigter. 
Die methodischen und theoretischen Anspriiche lassen sie jedoch nicht in 
die Unbestimmtheiten akademischer Höhen entgleiten. Vielmehr scheint ihr 
Blick sogar etwas näher bei der Praxis. Mutmasslich ist die Praxis eben viel- 
schichtiger, als es die gewohnte disziplinäre Handhabung suggeriert. Mut- 
masslich ist der wissenschaftliche Weg zur Praxis beschwerlicher als vermu- 
tet. So gesehen ist die Studie vielleicht auch eine Provokation an die habituali- 
sierten Problemwahrnehmungen. Sie ist vielleicht auch eine Aufforderung an 
theoretische Konzeptionalisierungen und vielleicht sogar auch eine methodi- 
sche Blaupause für eine Ausweitung sozialwissenschaftlicher Forschung. In 
jedem Fall ist sie eine Ode an die Komplexität sozialer Realitäten. 


Fiir Verena und Hans Peter 
in liebevoller Erinnerung 


»Finally, my bias with respect to the two generic forms of differentiation is that 
there is too much inequality but that there cannot be too much heterogeneity.« 
- Inequality and Heterogeneity, Peter M. Blau, 1977, S. x. 


1 Einleitung 


1.1 Soziale Beziehungen als Entwicklungshelfer 


Menschen bauen im Laufe ihres Lebens eine Vielzahl von Beziehungen auf, 
die ihnen für die Bewältigung von Entwicklungsaufgaben dienlich sein kön- 
nen. Ganz am Anfang steht die Beziehung des Kindes zu seinen Eltern, wel- 
che dieses versorgen und ihm bestenfalls beibringen sich um sich selbst zu 
kümmern. In der Schule spielt die Beziehung zur Lehrperson eine tragen- 
de Rolle, sowohl in der Entwicklungs- und Lernförderung wie auch in der 
Beurteilung von schulischen Leistungen, welche in der Form von Bildungs- 
titeln Zugang zu weiterführenden Institutionen gewähren. Beziehungen, die 
eine instrumentelle Rolle in der Lebensbewältigung spielen können, werden 
aber auch zu Gleichaltrigen sowie zu Bezugspersonen in Freizeitaktivitäten, 
zu Verwandten und Bekannten hergestellt. 

Soziale beziehungsweise zwischenmenschliche Beziehungen sind durch 
ihre Qualität geprägt. Diese kann sowohl positiv wie auch negativ oder bei- 
des gleichzeitig sein (Uchino et al., 2004). Die Beziehungen sind unter an- 
derem gekennzeichnet durch die Art und Weise, wie Unterstützung erfahren 
wird, welche Werte und Normen vermittelt werden sowie den Grad der Am- 
bivalenz der Interaktionen. Positive Aspekte einer Beziehung werden als Res- 
source betrachtet, welche ein Individuum für die erfolgreiche Teilnahme am 
gesellschaftlichen Leben verwenden kann. Dieses Verständnis sozialer Bezie- 
hungen geht auf Max Weber (1922, S. 13) zurück: »Soziale »Beziehung« soll ein 
seinem Sinngehalt nach aufeinander gegenseitig eingestelltes und dadurch 
orientiertes Sichverhalten mehrerer heissen. Die soziale Beziehung besteht 
also durchaus und ganz ausschliesslich: in der Chance, dass in einer (sinn- 
haft) angebbaren Art sozial gehandelt wird, einerlei zunächst: worauf diese 
Chance beruht.« 
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Die Gesamtheit der Ressourcen, die Teilhabe am Netz sozialer Beziehun- 
gen, die erfahrene Anerkennung und Unterstützung wird als Sozialkapital 
eines Individuums bezeichnet (vgl. Bourdieu, 1983). 

Es kann infolgedessen gesagt werden, dass die Entwicklung von Kindern 
und Jugendlichen, ihr allgemeines Wohlbefinden, ihr Schulerfolg und ihre so- 
ziale Integration in grossen Teilen davon abhängt, ob sie regelmässig und un- 
gehindert soziale Beziehungen zu wesentlichen Akteurinnen und Akteuren in 
ihrem potenziellen Netzwerk, also Sozialkapital, herstellen und pflegen kön- 
nen. Diese Beziehungen übernehmen eine instrumentelle Funktion, wenn 
sie entweder Ressourcen in Form von Zugang zu Bildungsgängen oder Bil- 
dungstiteln generieren oder eine Erweiterung des sozialen Netzwerks ermög- 
lichen. Durch die Unterschiede in der gesellschaftlichen Struktur entstehen 
Subsysteme sozialer Schichtung, welche durch gesellschaftliche Konstruktio- 
nen wie Klasse, Ethnizität, Geschlecht und Behinderung hierarchisch geprägt 
sind. In diesen gesellschaftlichen Kontexten herrschen für Kinder und Ju- 
gendliche unterschiedliche Lebensbedingungen, welche die fundamentalen 
Entwicklungsprozesse beeinflussen (Stanton-Salazar, 1997, 2011). 

Historisch betrachtet, wurde mit zunehmendem Bewusstsein für soziale 
Strukturen auch das Interesse an der Identifikation von Menschen geweckt, 
welche durch Ungleichheiten benachteiligt sind. Dabei wird danach gefragt, 
ob sich Gruppen von Menschen mit bestimmten Merkmalen benennen las- 
sen, welche weniger oft oder weniger regelmässig Zugang zu beispielsweise 
höheren Bildungsabschlüssen oder prestigeträchtigen Berufen haben. 

Weil Herkunft und sozialer Kontext Einfluss auf die Genese der sozialen 
beziehungsweise instrumentellen Beziehungen und damit auf das Sozialka- 
pital haben, kann man sich dieser Frage über den Schulerfolg von Kindern 
und Jugendlichen annähern. Coleman et al. (1966) haben nämlich im bis da- 
hin grössten sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekt zeigen können, dass 
nicht die Ausstattung einer Bildungsinstitution die wichtigste Determinante 
für Schulerfolg ist, sondern der familiäre Hintergrund gepaart mit der sozio- 
ökonomischen Durchmischung im Klassenzimmer: 


Taking all these results together, one implication stands out above all: That 
schools bring little influence to bear on a child’s achievement that is inde- 
pendent of his background and general social context; and that this very lack 
of an independent effect means that the inequalities imposed on children 
by their home, neighborhood, and peer environment are carried along to 
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become the inequalities with which they confront adult life at the end of 
school. (Coleman et al., 1966, S. 325) 


Mit dem Coleman Report ist es gelungen, eine Debatte über Bildungsungleich- 
heit in Gang zu setzen, die noch nicht abgeschlossen ist. Zahlreiche nachfol- 
gende Studien stehen im Dialog mit den Ergebnissen aus den 1960er-Jahren. 
Die ursprünglichen Fragestellungen nach Differenzen bezüglich Rasse, Haut- 
farbe, Religion und nationaler Herkunft, wie sie Coleman untersuchte, sind 
bis heute von grosser Relevanz in der empirischen Bildungsforschung, wenn- 
gleich auch die zentralen Kategorien teilweise in andere Zusammenhänge 
übersetzt werden mussten. 

Herausgefordert werden die Ergebnisse des Coleman Reports einerseits 
durch methodische Probleme und die entsprechende Kritik daran, sowie 
andererseits auch durch die Gegenüberstellung von theoretischen Konzepten 
und Untersuchungsaspekten, welche nicht Gegenstand der Untersuchung 
von Coleman gewesen waren. So wird beispielsweise das Prinzip der Merito- 
kratie (vgl. M. D. Young, 1958) aufgeführt, nach welchem soziale Ungleichheit 
nicht auf Grund der Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe reproduziert 
wird, sondern über die individuelle Leistung. Lebenschancen und Erfolg 
haben ihren Ursprung in unterschiedlichen intellektuellen Fähigkeiten, sym- 
bolisiert und legitimiert in erworbenen Bildungsabschlüssen (Hadjar, 2008; 
Solga, 2009). 

Trotz der deutlich negativen Konnotation des meritokratischen Prinzips, 
wird es in vielen marktorientierten Industriegesellschaften als Legitimie- 
rung sozialer Ungerechtigkeit akzeptiert. Dem zu Grunde liegt die Idee 
der Leistungsgerechtigkeit in der Verteilung von Gütern und Belohnun- 
gen. Ungleichheiten sind demnach akzeptabel, soweit sie unterschiedliche 
Fähigkeiten und Leistungen widerspiegeln. Markenzeichen der genann- 
ten Gesellschaften, auch der unseren, ist die Arbeitsteilung und damit 
der Austausch von Produkten und Dienstleistungen. Die Wettbewerbsfä- 
higkeit dieser Gesellschaften hängt in hohem Masse von den Fähigkeiten 
ihrer Mitglieder ab. Gleichheit durch Solidarität verliert Legitimation und 
Ungleichheit durch Leistung gewinnt Legitimation (Hadjar, 2008): 

Das wahrgenommene Ausmass sozialer Ungleichheit wird akzeptiert, 
wenn die als faktisch wirksam erachteten Kriterien sozialer Selektion für 
legitim gehalten werden. D.h., wenn individuelle Leistungen und Fähigkeiten 
als legitime Selektionsprinzipien gelten und Chancengleichheit den domi- 
nanten Standard sozialer Gerechtigkeit darstellt, dann wird Ungleichheit in 
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dem Masse akzeptiert, zu dem Chancengleichheit geglaubt und das Prinzip 
individueller Leistung und Fahigkeit als weitgehend realisiert gilt (Mayer, 
1975, S. 72). 

Im Spannungsfeld zwischen den herkunftsbedingten Merkmalen und 
dem meritokratischen Prinzip spielen die eingangs erwahnten instrumen- 
tellen Beziehungen und damit das Sozialkapital elementare Rollen. Eine 
entscheidende Eigenschaft des Sozialkapitals ist dabei, dass es, im Gegen- 
satz zu den anderen Arten von Kapital, nicht beim Individuum allein liegt 
und nicht von ihm allein generiert werden kann. 

Spatestens beim Schuleintritt generieren Kinder und Jugendliche Bezie- 
hungen, welche einen Einfluss auf die Schullaufbahnentwicklung und damit 
auf Selektionsentscheidungen und Leistungen haben. Dabei wird die Leis- 
tungserwartung der Lehrpersonen durch Sozialstrukturkategorien der Schii- 
lerin oder des Schülers beeinflusst. Bei Kronig et al. (2003/2007) werden Kin- 
der mit Migrationshintergrund gegenüber Schweizer Kindern von den Lehr- 
personen signifikant tiefer eingeschätzt, ebenso Kinder mit Schulleistungs- 
schwächen und Migrationshintergrund gegenüber vergleichbaren Schweizer 
Kindern. Mehr noch, ist bei Schülerinnen und Schülern aus Familien mit Mi- 
grationshintergrund ein direkter, und zwar von den Leistungen unabhängi- 
ger, Effekt von den Erwartungen der Lehrpersonen im zweiten Schuljahr auf 
die Leistung im sechsten Schuljahr messbar. Die Leistungserwartung hat da- 
mit einen direkten Einfluss auf die Selektion beim Übergang in die Oberstufe. 
In einer nachfolgenden Studie konnte Kronig (2007) zeigen, dass Schülerin- 
nen und Schüler mit Migrationshintergrund, je nach Herkunftsland, ein bis 
zu 4,3-mal höheres Risiko tragen, unabhängig von ihren Leistungen in die 
Realschule eingeteilt zu werden. Die Selektionswahrscheinlichkeit in einen 
Bildungsgang steht weiter in Abhängigkeit zur Herkunft bezüglich sozioöko- 
nomischen Status und nationalstaatlicher Angehörigkeit. So haben Schwei- 
zer Schülerinnen mit einem mittleren oder hohen sozioökonomischen Status 
trotz niedriger Leistungen eine bessere Chance, in einen höheren Bildungs- 
gang eingeteilt zu werden als Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin- 
tergrund, welche ebenfalls über einen mittleren oder hohen sozioökonomi- 
schen Status verfügen und vergleichbare Leistungen erbringen. 

Aus diesen Ergebnissen könnte gefolgert werden, dass Lehrpersonen fak- 
tisch zu alleinigen Entscheidungstragenden bezüglich der schulischen Selek- 
tion von Kindern und Jugendlichen werden. Da die Leistungserwartung der 
Lehrperson in diesem Prozess eine wesentliche Rolle spielt, haben Kinder und 
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Jugendliche rein über ihre Leistungserbringung nicht die Einflussmöglich- 
keit, welche nach dem meritokratischen Prinzip vorgesehen wäre. 

Es wird weiter angenommen, dass die Beziehung zwischen der Lehrper- 
son und den Schülerinnen und Schülern einen starken Einfluss auf die eigent- 
liche Leistungserbringung und somit auf den Leistungserfolg hat. Dies konn- 
te beispielsweise in der gross angelegten Studie von Hattie gezeigt werden, 
in welcher mittlere Effektstärken für die Lehrperson-Lernenden-Beziehung 
mit d = .72 (Hattie, 2010) und d = .52 (Hattie, 2017) berechnet wurden. Bezie- 
hung und Leistungserwartung beeinflussen sich gegenseitig. Da der Effekt 
der Leistungserwartung mit d = 1.62 (Hattie, 2017) sehr hoch zu Buche schlägt 
und seit der ursprünglichen Studie auf dem ersten Platz der Effektgrössenlis- 
te steht, kann davon ausgegangen werden, dass es sich um ein überdauerndes 
und pravalentes Phanomen handelt. 

Aus theoretischer Perspektive konnen ftir die Verbindung von Lehrperson- 
Lernenden-Beziehung, Leistungserwartung und Lernerfolg die Arbeiten von 
Homans (1958) und Blau (1964) zur Kreuzung sozialer Kreise und zum sozia- 
len Tausch erklarend herangezogen werden. Im Kern gehen die Theorien auf 
Max Weber (1922, S. 25) und seine Definition des sozialen Handelns zuriick. 
Handeln orientiert sich am vergangenen, gegenwärtig oder für künftig 
erwarteten Verhalten anderer. Jedes Handeln, das Menschen verbindet, muss 
einen Sinn haben, aus welchem sich die Motivation erschliessen lässt. So- 
ziales Handeln ist es dann, wenn es seinem Sinn nach wechselseitig auf das 
Handeln anderer bezogen wird und sich in seinem Verlauf daran orientiert. 
Von Simmel (1908/2016) wurde der Aspekt der Wechselwirkung als regulatives 
Weltprinzip übernommen, bei welchem er davon ausgeht »dass Alles mit 
Allem in irgend einer Wechselwirkung steht, dass zwischen jedem Punkte 
der Welt und jedem anderen Kräfte und hin und hergehende Beziehungen 
bestehen« (S. 130). Homans ergänzte, dass soziales Verhalten dann vorliegt, 
wenn eine Person in ihren Handlungen durch das Verhalten einer anderen 
Person belohnt oder bestraft wird: »Social behavior is an exchange of goods, 
material goods but also non-material ones, such as the symbols of approval 
or prestige. Persons that give much to others try to get much from them, and 
persons that get much from others are under pressure to give much to them« 
(Homans, 1958, S. 606). Aufbauend darauf ergänzte Blau (1964, S. 91) den 
sozialen Austausch als freiwillige Handlung der Individuen, die durch die 
erwartete Erwiderung motiviert sei und Eigeninteresse als zentrales Motiv 
hat, welche im sozialen Tausch zu Machtungleichheiten führen kann. Das ist 
immer dann der Fall, wenn die Empfangenden von Leistungen oder Hilfe kei- 
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ne gleichwertigen Gegenleistungen erbringen können. Der asymmetrische 
Tausch führt zu sozialen Rangunterschieden, weil Leistungsempfangen- 
de in eine Abhängigkeit gegenüber Leistungserbringenden geraten (Blau, 
1955/1973). 

Dieses Verhältnis ist zwischen Lehrpersonen und Lernenden beobachtbar. 
So erwartet die Lehrperson Regelkonformität und Leistung von ihren Schü- 
lerinnen und Schülern und erteilt je nach Verhalten sogenannte soziale Sank- 
tionen, welche entweder positiv (Belohnungen) oder negativ (Bestrafungen) 
ausfallen. Die Rede ist hier aber nicht von einzelnen isolierten Fällen, in wel- 
chen für eine konkrete Verfehlung, wie beispielsweise nicht erledigte Haus- 
aufgaben oder das ungenügende Mitarbeiten in einer Gruppe eine Strafauf- 
gabe erteilt wird. Es ist eher eine Art Grundmuster sozialer Sanktionen, wel- 
che die Lehrperson zur Anwendung bringt und damit die Beziehung zu den 
Lernenden prägt. Die Gesamtheit dieses sozialen Verhaltens beziehungsweise 
des sozialen Handelns der Lehrperson prägt die Beziehung zu den Schülerin- 
nen und Schülern und damit Ausbildung von Sozialkapital, welches letztere 
erwerben können. 

Weiter hat sich beispielsweise in der theoretischen und empirischen 
Bearbeitung der Bildungsexpansion gezeigt, dass sich die Ebenen des In- 
dividuums und der Struktur nicht getrennt voneinander betrachten lassen. 
Strukturebenenphänomene führen zu Reaktionen, welche das soziale Han- 
deln des Individuums beeinflussen und abschliessend auf gesellschaftlicher 
Ebene neue, beziehungsweise veränderte, Phänomene hervorbringen. Die 
Wirkmechanismen sind durch die Zeit geprägt. Einflüsse auf die Individuen 
wie auch auf die Institutionen können unvorhergesehen und unbeabsichtigt 
sein, so dass intendierte Massnahmen ihr Ziel verfehlen. Messtheoretische 
Annahmen können zu Vergleichsproblemen führen, so dass Ergebnisse bei 
Zuwachsraten proportional zur Ausgangspopulation tiefer oder höher ausfal- 
len. Die darauf erfolgenden Reaktionen auf politischer und gesellschaftlicher 
Ebene können zum Einfrieren von Interventionen führen, selbst wenn eine 
Weiterführung angebracht wäre, um eine längerfristige Stabilisierung zu 
gewährleisten (R. Becker, 2006). 

Sowohl die Kategorien, die als Bedingungsfaktoren für soziale Ungleich- 
heit und damit für Bildungsungleichheit fungieren, wie auch jene die davon 
abhängig sind, werden von einer Mehrdimensionalität geprägt, die sich ei- 
nerseits horizontal wie auch vertikal ausdehnt und zusätzlich in ihren Über- 
kreuzungen individuelle Identitäten hervorbringt. Diese in ihrer Gesamtheit 
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zu erfassen, ist sowohl theoretisch wie auch methodisch mit komplexen Her- 
ausforderungen verbunden. 

Eine Möglichkeit diese Verschränkungen abzubilden und zu analysieren 
bietet die Intersektionalität. Als Begriff, von Crenshaw (1989) begründet, rei- 
chen ihre Wurzeln zurück in die sozialwissenschaftlichen Ausführungen von 
Max Weber (1922) und die Emanzipationsbestrebungen von Sklavinnen in den 
USA (Truth, 1851). Die Intersektionalität erlaubt eine Betrachtungsweise, in 
welcher die Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Sozialstrukturkate- 
gorien, ursprünglich race, class und gender, bezüglich Ungleichheiten und Dis- 
kriminierung sichtbar gemacht werden können. Intersektionalität wird da- 
bei als Analysewerkzeug verstanden, welches intersektionelle Identitäten zu 
identifizieren vermag. Diese Identitäten sind Kreuzungspunkte, sprich Inter- 
sektionen, von mindestens zwei Sozialstrukturkategorien, welche in einem 
spezifischen Kontext ein gegebenenfalls benachteiligendes Ungleichheitsver- 
hältnis zeigen können. Kontexte sind dabei sowohl Institutionen, wie bei- 
spielsweise die Schule, der Arbeitsort oder ein Verein, als auch das soziale 
Umfeld, wie Verwandte, Gleichaltrige, Kolleginnen und Kollegen, Freundin- 
nen und Freunde oder Nachbarinnen und Nachbarn. Von einer intersektio- 
nelle Identität wird ursprünglich nur gesprochen, wenn diese einen negativen 
Einfluss auf die Entwicklung des Individuums ausübt. 


1.2 Einflussfaktoren auf soziale Beziehungen 


Die komplexen Felder der sozialen Ungleichheiten und der Bildungsungleich- 
heiten sind bis heute intensiv untersucht. Dies zeigt sich in der empirischen 
Bildungsforschung einerseits in der grossen Vielfalt methodischer Vorge- 
hensweisen, andererseits in der Weiterentwicklung theoretischer Ansätze, 
die »den Anspruch vertreten Ursachen sowie Mechanismen und Prozesse 
von Bildungsungleichheiten präziser zu benennen als dies bislang der Fall 
war« (Lauterbach & Becker, 2016, S. 421). Die Bemühungen zielen dabei vor 
allem darauf ab, mit der sich stetig verändernden gesellschaftlichen Realität 
mitzuhalten und die beobachtbaren Phänomene zu beschreiben. Beispiele 
dafür gibt es viele; zu den aktuellsten dürfte die Auseinandersetzung des 
amerikanischen Philosophen Sandel (2020) gehören. Er sieht den Verlust des 
Gemeinwohls und damit des Sozialkapitals der Mitglieder einer Gesellschaft 
in der »Tyrannei der Meritokratie«, die sich während der globalen Corona- 
Pandemie besonders ausgeprägt zeigt. Als Ausgangslage nimmt Sandel die 
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Vorkommnisse des 2019 college admissions bribery scandal, in welchem reiche 
Eltern hohe Betrage fiir den Zugang ihrer Kinder zu Elite-Universitaten 
gezahlt hatten. Sandel (2020, S. 11) formuliert dazu treffend: »The problem 
with meritocracy is not with the principle but with our failure to live up to 
it.« 

Erméglichen finanzielle Ressourcen unter gewissen Umstanden den Zu- 
gang zu Bildungstiteln, die allein durch die Leistung der Schülerin oder des 
Schülers nicht erreicht worden wären, bedeutet deren Abwesenheit aber nicht 
automatisch das Ausbleiben von akademischem Erfolg. Weitere, bereits ge- 
nannte, Faktoren spielen dabei eine Rolle. Die obenstehend genannte Weiter- 
entwicklung theoretischer Ansätze und methodischer Möglichkeiten erlaubt 
den Versuch, in der vorliegenden Arbeit die beschriebenen Phänomene und 
deren Bedingungsfaktoren theoretisch zueinander in Verbindung zu bringen 
und empirisch auf Zusammenhänge und Wechselwirkungen zu untersuchen. 

Abbildung 1 zeigt schematisch die inhaltliche Einbettung der theoreti- 
schen Grundlagen; dabei ist Intersektionalität auf methodischer Ebene als 
Analysewerkzeug einzuordnen. 


Abbildung 1: Inhaltliche Einordnung der theoretischen Grundlagen 
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Der grosse Rahmen ist der Untersuchungsgegenstand der sozialen Un- 
gleichheiten und damit verbunden der Bildungsungleichheiten. Die theore- 
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tische und empirische Herangehensweise wird über drei Aspekte vorgenom- 
men: 


- Das Sozialkapital, also die instrumentellen Ressourcen, welche ein Indi- 
viduum im Laufe des Lebens generiert. 

- Das soziale Handeln mit besonderem Fokus auf den sozialen Tausch, wel- 
cher in der Kreuzung sozialer Kreise als interaktionistischer Prozess ana- 
lysiert wird. 

- Die Sozialstrukturkategorien, welche als Determinanten des sozialen 
Handelns und des Sozialkapitals agieren. 


In dieser Arbeit soll erforscht werden, welche Arten von Sozialkapital, bezo- 
gen auf seine verschiedenen Dimensionen, bei Jugendlichen beziehungsweise 
jungen Erwachsenen vorkommen. Es wird davon ausgegangen, dass sich ver- 
schiedene Sozialkapitalprofile herauskristallisieren lassen. Das zentrale Er- 
kenntnisinteresse liegt in der Untersuchung von Effekten der Sozialstruktur- 
kategorien auf die Wahrscheinlichkeit, einem bestimmten Sozialkapitalprofil 
anzugehören. Es sind dabei jene Kategorien von Interesse, welche wie be- 
reits aus Theorie und Literatur bekannt, als zentrale Determinanten für den 
Leistungserfolg fungieren können. Im schulischen und später im beruflichen 
Umfeld gehören Migration und Behinderung sowie sozioökonomischer Sta- 
tus und Geschlecht dazu. 


1.3 Inhaltlicher Überblick 


Im ersten Teil werden die zentralen theoretischen Zugänge soziale Ungleich- 
heit, Bildungsungleichheit, Sozialkapital, Intersektionalität, die Kreuzung 
sozialer Kreise und sozialer Tausch besprochen. Dabei soll auch der ge- 
genwärtige Forschungsstand in den verschiedenen Feldern bezogen auf die 
Verknüpfungen untereinander wiedergegeben werden. Aus der Verbindung 
der theoretischen Grundlagen werden die Forschungsfragen abgeleitet. 

Der zweite Teil befasst sich mit der empirischen Studie des Projekts. Ne- 
ben der Beschreibung der Stichprobe, der Messinstrumente und der Datener- 
hebung wird besonderes Gewicht auf die Begründung der statistischen Ana- 
lyseverfahren gelegt. Die Darlegung der Ergebnisse schliesst diesen Teil ab. 

Der dritte Teil beginnt mit einer Zusammenfassung der bisherigen 
Arbeit, gefolgt von der Beantwortung der Fragestellungen. Anschliessend 
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werden diese am gegenwartigen Stand der Forschung, an den theoretischen 
Grundlagen sowie bezogen auf die methodische und statistische Vorgehens- 
weise diskutiert. Daraus werden im Abschluss mögliche Schlussfolgerungen 
gezogen. 


1.4 Begriffsverwendung 


Das Verfassen wissenschaftlicher Texte in Forschungsgebieten, welche durch 
neue Begriffe oder solche aus anderen sprachlichen und kulturellen Gebieten 
geprägt sind, stellt eine gewisse Herausforderung dar. Für die vorliegende 
Arbeit soll vorgängig auf Spezifitäten eingegangen werden. 

Der Begriff Intersectionality ist eine Wortschöpfung der amerikanischen 
Juristin Kimberlé Crenshaw. Die beiden wichtigen Standardwerke der engli- 
schen Sprache Merriam-Webster und Oxford English Dictionary geben an, dass 
es sich beim Artikel Demarginalizing the Intersection of Race and Sex von Cren- 
shaw (1989) um die erste bekannte Verwendung in sozialwissenschaftlichem 
Zusammenhang handelt. Der Begriff wurde erst 2017 beziehungsweise 2015 
aufgenommen und folgendermassen definiert: 


The complex, cumulative way in which the effects of multiple forms of dis- 
crimination (such as racism, sexism, and classism) combine, overlap, or in- 
tersect especially in the experiences of marginalized individuals or groups. 
(Merriam-Webster, 2017) 

The interconnected nature of social categorizations such as race, class, 
and gender as they apply to a given individual or group, regarded as creating 
overlapping and interdependent systems of discrimination or disadvantage. 
(Oxford English Dictionary, 2015) 


Die deutsche Übersetzung lautet Intersektionalität, mit dem Adjektiv intersek- 
tional. Grundlagentexte, die sich mit Intersektionalität auseinandersetzen, ver- 
wenden intersektional (vgl. Degele & Winker, 2007; Knapp, 2013c; Walgenbach, 
2014b) und intersektionell (vgl. Emmerich & Hormel, 2013; Lutz et al., 2013b; 
Wansing & Westphal, 2014a) etwa zu gleichen Teilen. Das hat damit zu tun, 
dass der Begriff Intersektionalität erst 2021 in den Duden aufgenommen wurde 
und erst zu diesem Zeitpunkt das korrespondierende Adjektiv mit intersektio- 
nal festgelegt wurde (Duden, 2021). 

Der mehrdeutige Begriff Rasse wird in Publikationen zu Intersektiona- 
lität häufig verwendet. In den meisten Fällen dürfte es sich um eine direk- 
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te Übersetzung von race handeln, einem Begriff, welcher im amerikanisch- 
englischen Sprachgebrauch nach wie vor häufig in geistes- und sozialwissen- 
schaftlichen Zusammenhängen verwendet wird. Rasse beziehungsweise race 
ist Ausdruck für die phänotypische Unterscheidung von Individuen und Be- 
völkerungsgruppen basierend auf biologischen Unterschieden, die sich ge- 
notypisch aber nicht widerspiegeln. Des Weiteren werden nach wie vor Zu- 
sammenhänge zwischen Phänotypen und kulturellen, kognitiven, sozialen, 
persönlichen und ökonomischen Merkmalen hergestellt, was ebenfalls unzu- 
lässig ist (J. Scott & Marshall, 2009). Sowohl in Deutsch wie auch in Englisch 
wird der Begriff oft in einfache oder doppelte Anführungszeichen gesetzt, 
wenn gezeigt werden soll, dass dieser hinterfragt wird und die Verwendung 
unter Vorbehalten stattfindet. Die Bezugnahme auf den Grund der Heraus- 
hebung ist für das Verständnis unentbehrlich (vgl. Klinger & Knapp, 2007), da 
die Anführungszeichen im vorliegenden Gebrauchsfall sonst lediglich signa- 
lisieren, dass »der Autor einen Textteil aus irgendeinem Grund herausheben, 
in Frage stellen oder als ironisch gemeint charakterisieren will (Heuer et al., 
2015, S. 407)«. 

Im Folgenden werden Rasse und race als technische Schlüsselbegriffe ver- 
standen und daher nicht speziell markiert. 

Der Begriff Sozialkapital wird bewusst verwendet und abgegrenzt von so- 
zialem Kapital, da Letzterer mit der sozialen Verwendung von Kapital verwech- 
selt werden könnte (Franzen & Pointner, 2007, S. 67). 

Obenstehende und weitere zentrale Begriffe, wie beispielsweise Migration 
und Behinderung, werden zu gegebener Zeit ausführlich besprochen. 
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Jede Gesellschaft gliedert sich in soziale Systeme und Subsysteme, welche 
sich mittels soziologischen Leitbegriffen als Sozialstruktur analysieren lassen. 
Dafür werden verschiedene theoretische Ansätze angewendet, welche sowohl 
Parallelen wie auch Kontraste aufweisen. Erst die Pluralität theoretischer 
Paradigmen ermöglicht Betrachtungsweisen aus verschiedenen Perspektiven 
(Blau, 1978). 

Soziale Ungleichheit kann sowohl beschreibend wie auch normativ ange- 
wendet werden. Gemeint ist zuerst die ungleiche Verteilung materieller und 
immaterieller Ressourcen, welche die Teilhabe an der Gesellschaft steuern. So- 
ziale Ungleichheit ist vom neutraleren Begriff sozialer Differenz abzugrenzen. (J. 
Scott, 2014). Als normativer Begriff verwendet, bedeutet soziale Ungleichheit 
gesellschaftskritisch ein als Missstand empfundenes gesellschaftliches Phä- 
nomen, welches es zu verbessern oder abzuschaffen gilt. Normative Kriterien 
lassen sich aber per se nicht empirisch überprüfen (Albert, 1965). 

Für die Aufschlüsselung der sozialen Ungleichheit werden sozialstrukturel- 
le Leitbegriffe nach verschiedenen soziologischen Kriterien verwendet. Es kön- 
nen dies beispielsweise das Geschlecht, der sozioökonomische Status, aber 
auch das Alter, der Ausbildungsstand oder die nationalstaatliche Herkunft 
sein. Die Begriffe haben erkenntnisleitenden Charakter und verändern sich 
über die Zeit mit ihrem Gegenstand. Die kollektiven oder auch aggregierten 
sozialen Phänomene werden in der Sozialstrukturanalyse unter der Berück- 
sichtigung sozialen Handelns erklärt (Lange, 1990). 

Sollen nun, wie vorgesehen, Beziehungsstrukturen von Individuen in ih- 
rem sozialen Kontext auf Unterschiede untersucht werden, müssen die Be- 
griffe Sozialstrukturanalyse und soziale Ungleichheit als eng miteinander ver- 
knüpft angesehen werden. Nach Rössel (2009) sollten diese weiter in einen 
breiten theoretischen Kontext eingebettet werden. Er begründet dies damit, 
dass sich die Soziologie vor allem mit der Erklärung von sozialem Handeln 
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befasst (Esser, 2002; Max Weber, 1922), deren wichtigste Determinanten in 
handlungstheoretischen Ansätzen herausgearbeitet werden. Es sind dies die 
Handlungsressourcen, die Handlungsrestriktionen, die Handlungsziele und 
die Handlungspartner. Die Sozialstrukturanalyse als Ganzes beschäftigt sich 
demnach mit der Verteilung dieser Handlungsdeterminanten in der Gesell- 
schaft, in deren Gruppen und bei Individuen. Die Analyse sozialer Ungleich- 
heit, als Teilbereich der Sozialstrukturanalyse, fokussiert auf die Verteilung 
von Handlungsressourcen und Handlungsrestriktionen. 

Der deutsche Soziologe Simmel (1908/2016) beschrieb Phänomene der in- 
neren Strukturmerkmale von Gesellschaften und deren Gruppen als soziologi- 
sche Struktur und betonte damit ihre spezielle Bedeutung. Er beschrieb bereits 
die Wechselwirkungen in den Formen des Zusammenlebens sowohl auf der 
Makro- wie auch auf der Mikroebene. Damit legte er den Grundstein für den 
soziologischen Interaktionsbegriff, der sich auf das soziale Handeln und da- 
mit auch auf das Sozialkapital bezieht: 


Mit fortschreitender Entwicklung aber spinntjeder Einzelne ein Band zu Per- 
sönlichkeiten, welche ausserhalb dieses ursprünglichen Assoziationskreises 
liegen und statt dessen durch sachliche Gleichheit der Anlagen, Neigungen, 
Tätigkeiten usw. eine Beziehung zu ihm besitzen; die Assoziation durch äus- 
serliches Zusammensein wird mehr und mehr durch eine solche nach inhalt- 
lichen Beziehungen ersetzt. (Simmel, 1908/2016, S. 305) 


Aus diesen Grundannahmen hat Coleman (1986) unter Bezugnahme auf Max 
Weber (1904/1905/1934) und sein Werk Die protestantische Ethik und der Geist des 
Kapitalismus das Makro-Mikro-Makro-Modell des sozialen Handelns, auch bekannt 
als Coleman’sche Badewanne, entwickelt. Die Wirkung von gesellschaftlichen 
Phänomenen auf der Makroebene wird auf das Handeln des Individuums 
auf der Mikroebene bezogen. Dafür braucht es sogenannte Brückenhypothe- 
sen, welche die Logik des Handelns von einer Ebene zur anderen plausibel 
machen. Diese werden auch als Makro-Mikro-Links bezeichnet und untersu- 
chen die Interessen, Dispositionen, Ziele und Präferenzen des Individuums. 
Die Summe der tatsächlichen Handlungen zu einem neuen Makrophänomen 
erfolgt über Aggregationsregeln, sogenannte Mikro-Makro-Links. Abgebildet 
werden Aggregationsregeln beispielsweise in der einfachen Addition von Ein- 
zelhandlungen in kollektiven Entscheidungen oder in der Gründung einer in- 
teressenvertretenden Organisation. Die empirischen Verknüpfungen zu be- 
sagter Theorie finden sich beispielsweise im bereits genannten Coleman Report 
(Coleman et al., 1966) und anderen nachfolgenden Studien der Autoren. In 
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neuer Zeit basieren verwandte Studien oft auf der am Makro-Mikro-Makro- 
Modell angelehnten und daraus entwickelten Theorie zur rationalen Entschei- 
dung (Rational Choice Theory), die eine eher wirtschaftsorientierte Sicht auf die 
Handlungsprozesse der Individuen hat (z.B. Boudon, 1977; Esser, 2002; Ho- 
mans, 1958). 

Allen Herangehensweisen ftir eine Sozialstrukturanalyse ist gemeinsam, 
dass folgende Punkte berücksichtigt werden müssen: 


- der Aspekt sozialer Ungleichheit im spezifischen Feld; 

- die zu Grunde liegenden soziologischen Kriterien beziehungsweise die 
Ordnungskategorien; 

- die Determinanten des sozialen Handelns und damit die Interaktionspro- 
zesse in sozialen Beziehungen. 


2.1 Soziale Ungleichheit 


Der sozialwissenschaftliche Diskurs zu sozialen (Un-)Gleichheiten bezieht 
sich auf die Beziehungen zwischen Personengruppen und Lebenslagen, 
Sozialstrukturen und gesellschaftlichen Steuerungs- und Kontrollmechanis- 
men, Fragen des Lebensstils sowie der Handlungsorientierung und deren 
Veränderbarkeit bei unterschiedlichen Vorstellungen von sozialer Gerechtig- 
keit (Windisch, 2014, S. 67). Beschreibt Differenz die Unterschiede zwischen 
den oben erwähnten Aspekten, will soziale Ungleichheit die übergeordneten 
gesellschaftlichen Mechanismen und Prozesse beleuchten. 

Nach Hradil (2005) umfasst der Begriff drei definitorische Aspekte. Der 
erste betrifft wertvolle Güter, welche den Besitzerinnen und Besitzern Vorteile 
verschaffen. Der Wert eines Guts ist abhängig von der jeweiligen Gesellschaft 
und kann sich, je nach Vorstellung davon, was wünschenswert ist, über Zeit 
und Ort verändern. Neben Geld, einer unkündbaren Anstellung, gesunden Le- 
bensbedingungen gelten auch Bildungsabschlüsse als wertvolles Gut (Hradil, 
2005, S. 28). 

In einem zweiten Aspekt wird auf die Verteilung eingegangen. Die Vor- 
stellungen davon können einerseits absolut sein, wenn ein Mitglied einer Ge- 
sellschaft mehr wertvolle Güter erhält als ein anderes, oder relativ in Hinblick 
auf Verteilungskriterien wie Leistung, Bedürfnisse und Alter. »In der soziolo- 
gischen Terminologie wird immer dann von Ungleichheit gesprochen, wenn 


33 


34 


Sozialkapital intersektional 


als »wertvoll geltende »Güter« nicht absolut gleich verteilt sind« (Hradil, 2005, 
S. 29). 

Der dritte Aspekt bezieht sich auf die Regelmässigkeit der Art und Wei- 
se, wie wertvolle Güter auf Grund der Stellung von Personen in gesellschaftli- 
chen Beziehungen ungleich verteilt werden. Es wird davon ausgegangen, dass 
nicht alle Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit auch als solche wahr- 
genommen werden, sondern nur jene, die »in gesellschaftlich strukturier- 
ter, vergleichsweise beständiger und verallgemeinerbarer Form zur Vertei- 
lung kommen« (Hradil, 2005, S. 29). So gelten Nachteile, wie angeborene Be- 
hinderungen und psychische Eigenheiten an sich nicht als soziale Ungleich- 
heiten; wenn sie sich hingegen mit sozialen Ungleichheiten des ersten und 
zweiten Aspekts verschränken, schon. Als Beispiel fügt Hradil (2005, S. 30) 
die verminderte Intelligenzentwicklung eines Menschen und die Lage als be- 
hinderte Person an: Sie lässt sich nur unter der Beachtung aller drei Aspekte 
ausreichend erkennen und abbilden. 

Das Definitionsangebot von Hradil ist einerseits einleuchtend, wirft aber 
beispielsweise die Frage auf, welche Güter in bestimmten Lebenslagen und 
Handlungsbedingungen als wertvoll erachtet werden oder gar unabdingbar 
sind. Die Verteilung von wertvollen Gütern oder Privilegien ist auch abhän- 
gig von ökonomischen Ressourcen, von politischen und rechtlichen Vorgaben 
sowie von gesellschaftlichen Machtverteilungen. Die genannten Indikatoren 
wie Ausbildung, Beruf und Einkommen beziehen sich fast ausschliesslich auf 
gesellschaftliche Sicherungssysteme. Als Ausgangspunkte für die Analyse von 
Mechanismen sozialer Ungleichheit sollten daher auch Repräsentationsfor- 
men verwendet werden, welche die gesellschaftlichen Veränderungsprozesse 
unter kulturellen Aspekten und in sozialen Kategorien betrachten den (Win- 
disch, 2014). Diese Betrachtungsweise würde ein ganzheitlicheres Bild erge- 
ben. 


2.1.1 Strukturebenen sozialer Ungleichheit 


In Anlehnung an Hradil (2016, S. 247) haben Solga et al. (2009) ein Struktur- 
modell zur Analyse sozialer Ungleichheit vorgelegt (Abbildung 2), in welchem 
sie vier Strukturebenen unterscheiden: (1) Determinanten, (2) Dimensionen, 
(3) Ursachen und (4) Auswirkungen. 

(1) Zu den Determinanten sozialer Ungleichheit zählen soziale Merkmale 
von Personen (z.B. Geschlecht, Bildung, soziale Herkunft), welche Zugehörig- 
keiten zu sozialen Gruppen definieren. Sie stellen die Grundlage für Vor- oder 
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Abbildung 2 
Strukturebenen sozialer Ungleichheit (Solga et al., 2009, S. 17) 


Ursache (Mechanismus/Prozess) 


Determinanten (Input) = + Dimensionen (Output) 


Auswirkungen 


Nachteile in bestimmten Handlungs- und Lebenslagen dar und unterschei- 
den sich in zugeschriebene und erworbene Merkmale. Die zugeschriebenen 
können wenig oder nicht beeinflusst werden, die erworbenen sind im Prin- 
zip veränderbar. Auch wenn angenommen werden könnte, dass bei beiden 
Arten von Determinanten natürliche Merkmale vorkommen, sind alle sozia- 
le Konstruktionen. Das heisst, ein bestimmtes natürliches Merkmal wird in 
eine soziale Position oder Kategorie transferiert. Bekanntestes Beispiel dafür 
ist Geschlecht. Die Relevanz von natürlichen Unterschieden ist vom gesell- 
schaftlichen Kontext abhängig. So ist die Konstruktion von Behinderung bei 
einer stark sehbeeinträchtigten Person, welche über eine angemessene Seh- 
hilfe verfügt, anders als für eine Person, welche keine Unterstützung erhält. 
Merkmale, die durch individuelles Handeln erworben werden, sind im dar- 
an beteiligten strukturierten Prozess zu betrachten. Bildung kann in dieser 
Denkweise nur zum erworbenen Merkmal werden, wenn der entsprechende 
Abschluss zertifiziert ist (Solga et al., 2009). 

Es kann gesagt werden, dass Merkmale von Personen erst zu Determi- 
nanten von sozialer Ungleichheit werden, »wenn es sich um Sozialkategorien 
handelt, das heisst um Merkmale, die eine Zuweisung zu sozialen Positio- 
nen in einer Gesellschaft bewirken« (Solga et al., 2009, S. 18). Die Herstellung 
der Determinanten erfolgt über soziales Handeln und kann durch dieses auch 
wieder ausser Kraft gesetzt werden. In der Analyse der dadurch entstehenden 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse sowie deren Reproduktion ist es wenig 
hilfreich, sich auf eine Strukturkategorie beziehungsweise auf ein Struktur- 
merkmal zu beschränken. Ebenfalls sind die Wechselwirkungen und gegen- 
seitigen Abhängigkeiten in Bezug auf Benachteiligung und Diskriminierung 
zu untersuchen (vgl. Klinger et al., 2007; Winker & Degele, 2009). 

(2) Solga et al. (2009) bezeichnen Dimensionen von sozialer Ungleichheit 
als die wichtigsten Arten von Vor- und Nachteilen. Es sind dies neben den 
Grunddimensionen Einkommen, materieller Wohlstand, Macht, Prestige und 
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Bildung auch weitere zentrale Lebensbedingungen des Wohnens, Arbeitens 
und der Gesundheitsversorgung. Dimensionen sozialer Ungleichheit konnen 
zu Determinanten für weitere Ungleichheiten werden. Als Beispiel fügen die 
Autorinnen und Autoren den Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bil- 
dungsungleichheiten an. Eine wichtige Unterscheidung liegt hier zwischen 
den erworbenen und zugeschriebenen Merkmalen, denn letztere können nie 
Dimensionen sozialer Ungleichheit sein. Geschlecht allein ist also keine Un- 
gleichheit im Sinne einer Dimension, daraus kann aber, als Determinante, 
Ungleichheit resultieren. 

(3) Im Modell von Solga et al. (2009) nehmen die Ursachen die Rolle der 
sozialen Prozesse und Mechanismen ein. Ihre soziale Relevanz wird durch 
die Zugehörigkeit zu bestimmten Sozialkategorien und den daraus resultie- 
renden Vor- und Nachteilen für bestimmte Lebensbereiche, sprich Dimen- 
sionen, bestimmt. Merkmale von Personen werden in diesem Sinn erst zu 
Determinanten sozialer Ungleichheit, »wenn sie über soziale Mechanismen 
vermittelt, systematisch mit Vor- und Nachteilen (als Dimension sozialer Un- 
gleichheit) verbunden werden« (Solga et al., 2009, S. 19). So ist mit dem Ge- 
schlecht nicht an sich ein Vor- oder Nachteil verbunden. Werden Frauen nun 
weniger in Führungspositionen berufen, weil allen Frauen als Angehörige der 
Strukturkategorie Frau weniger Flexibilität unterstellt wird, liegt ein sozialer 
Prozess der Diskriminierung vor. Unabhängig davon, ob eine bestimmte Frau 
dem Kriterium Flexibilität entsprechen kann, wird ihr dieses Kriterium durch 
die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Sozialkategorie abgesprochen. 

(4) Schliesslich werden als Konsequenzen sozial strukturierter Vor- und 
Nachteile die Auswirkungen sozialer Ungleichheit genannt. Solga et al. (2009) 
bezeichnen damit weitere Ungleichheiten in Lebensbedingungen und soziale 
Differenzierungen, welche sich aus der jeweils betrachteten Dimension sozia- 
ler Ungleichheit ergeben. Die Unterscheidung von Auswirkung und Dimen- 
sion wird in Abhängigkeit von der jeweiligen Analyseperspektive vorgenom- 
men. 

In Tabelle ı zeigen Solga et al. (2009) eine Auswahl von Beispielen zu den 
vier Strukturebenen sozialer Ungleichheit. 
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Tabelle 1 
Beispiele für soziale Ungleichheiten und deren Strukturebenen (Solga et al., 2009, 
S. 21) 


Determinante Beispiele fiir Mechanismen Dimension Auswirkungen 


Zugeschriebene Merkmale 


Geschlecht Statistische Diskriminierung Ungleicher Zugang zu Einkommens- 
Führungspositionen ungleichheiten 
Klassenlage Ausbeutung Einkommens- Lebensführung und 
ungleichheiten -stile 
Soziale Herkunft Kulturelles Kapital Bildungsungleichheiten ehe 
losigkeitsrisiken 
Erworbene Merkmale 


Kopplung Arbeitsplatzzugang an 
Bildungsabschlüsse 


Ungleiche Armuts- / 


Bildungsungleichheiten Gesundheitsrisiken 


Ungleiche Einkommen 


Monopolisierung von Ungleiche Ungleiche Armuts- / 


Erömier Beruf Marktsegmenten und -chancen Arbeitslosigkeitsrisiken Gesundheitsrisiken 


2.1.2 Theorien und Formen von sozialer Ungleichheit im Aspekt 
Bildungsungleichheit 


Bildungssysteme werden durch aktuelle demographische, ökonomische, so- 
ziale und politische Strömungen beeinflusst und sind somit immer auch Ab- 
bild der Sozialstruktur, welche das spezifische Bildungssystem umgibt. C. 
Baur (2014) konnte zeigen, dass Schulen die soziale Situation eines Quartiers 
oder Stadtteils in verschärfter Form widerspiegeln. So gibt es einen Zusam- 
menhang zwischen städtischen Segregationsprozessen und dem Bildungser- 
folg von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund oder tiefem 
sozioökonomischem Status. Ein Bildungssystem kann in der Folge durch die 
Schulstruktur, das Handeln der Lehrpersonen oder in Form von institutio- 
neller Diskriminierung als benachteiligend für gewisse Gruppen von Schüle- 
rinnen und Schülern beschrieben werden (Ditton, 2010; Gomolla & Radtke, 
2009). 

Um die Theorien sozialer Ungleichheit für den Aspekt Bildungsungleich- 
heit verorten zu können, muss zuerst die zu Grunde liegende Frage der Un- 
terscheidung von Chancen- und Ergebnisungleichheit geklärt werden. Solga et 
al. (2009) formulieren dazu folgende Definitionen: 


Unter Chancenungleichheit verstehen wir ungleiche Chancen von sozialen 
Gruppen beim Zugang zu sozialen Positionen oder Handlungsressourcen 
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(zum Beispiel zu Bildungs-, Arbeitsmarkt- oder Einkommenspositionen) 
aufgrund zugeschriebener Merkmale (wie etwa soziale Herkunft, Ge- 
schlecht oder Ethnie). 

Unter Ergebnis- bzw. Verteilungsungleichheit verstehen wir hingegen Vor- 
und Nachteile, die sich durch den Besitz wertvoller Güter oder durch den Zu- 
gang zu erstrebenswerten Positionen ergeben (zum Beispiel ungleiche Ein- 
kommen, Arbeitsbedingungen, Lebensstandards etc.). Hier geht es also um 
die ungleiche Verteilung von Lebensbedingungen und Handlungsressour- 
cen. (Solga et al., 2009, S. 21) 


Bezogen auf Bildung lassen sich Chancen- und Ergebnisungleichheit beson- 
ders gut beim Eintritt in die Schule, bei den Übergängen während der Schul- 
laufbahn sowie beim Übertritt in die Berufsbildung beziehungsweise in nach- 
obligatorische Bildungsangebote beobachten. Für den Ausgleich der Ergeb- 
nisungleichheit über Umverteilungen kommen Systeme der sozialen Siche- 
rung zum Zuge. Die Gewährleistung der Chancengleichheit in der Bildung 
ist indes etwas komplizierter. Erstens wird unter Chancengleichheit im Sin- 
ne von Bildung für alle, oft fälschlicherweise mit der Chance auf gleiche Zu- 
gänge und Abschlüsse für alle argumentiert. Im Grunde bedeutet Chancen- 
gleichheit aber nur, dass die Verteilungen in der Gesellschaft bezüglich Merk- 
malen wie sozioökonomischem Status, Herkunft und Geschlecht in allen Bil- 
dungsgängen gleichermassen repräsentiert sind. Das sich aus diesen beiden 
sehr unterschiedlichen Verständnissen eröffnende Spannungsfeld ist ein Re- 
likt der Bildungsexpansion. Die gestiegene Bildungsbeteiligung, längere Ver- 
weildauer im Bildungssystem und die beschleunigte Zunahme höherer Schul- 
abschlüsse im Zuge der Bildungsreformen der 1960er- und 1970er-Jahre ver- 
mögen Bildungsungleichheiten nicht dauerhaft zu eliminieren. Zwar gibt die 
Saturations- oder Sättigungsthese von Halsey (1993) vor, dass sich bei der Bil- 
dungsexpansion zunächst die Ungleichheiten erhöhen und später angleichen, 
weil das klassenspezifische Sättigungsniveau in unterschiedlichen Schulty- 
pen die Entwicklung generiert. Bis heute hat der Gegeneffekt aber nicht ein- 
gesetzt und so stellt R. Becker (2006) die berechtigte Frage, ob die Bildungs- 
expansion zur dauerhaften Reproduktion von Bildungsungleichheiten bei- 
getragen hat. In der Folge hat die Bildungsexpansion eine unerwartete Ei- 
gendynamik entwickelt, welche unter anderem darauf zurückgeführt werden 
kann, dass »Höherqualifikation in der Generationenabfolge (...) nicht nur zu 
ausgeprägten Aufstiegsorientierungen, sondern auch zur zunehmenden Ge- 
fährdung durch Statusverluste infolge suboptimalen Bildungsentscheidun- 
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gen jenseits des Gymnasiums (R. Becker, 2006, S. 35)« führt. Weiter kann da- 
von ausgegangen werden, dass die erwahnte Eigendynamik darauf beruht, 
dass Eltern, welche selbst von der Bildungsexpansion profitiert haben, versu- 
chen, die gestiegenen Bildungsaspirationen an ihre Kinder weiterzugeben. Es 
kann gesagt werden, dass ein sozialer Verdrangungswettbewerb in Gang ge- 
setzt wurde, welcher in den höheren sozialen Schichten dazu führt, dass für 
die Aufrechterhaltung der sozialen Position verstärkt in die Bildung investiert 
wird (R. Becker, 2006, S. 36). 

Die Bildungsexpansion, welche in ihrer ursprüngliche Vision auf Dahren- 
dorf (1965) zurückgeht, und vorsieht, dass eine Ausweitung von Bildungsgele- 
genheiten zum Abbau sozialer Ungleichheit führt, ist nicht erfolgreich. Dah- 
rendorf übersah, dass sowohl bildungsfernen wie auch bildungsnahe Schich- 
ten, und nicht nur ersteren, durch selektive Anreize und Unterstützungen 
der Zugang zu Bildungsabschlüssen gewährleistet werden sollte. Die aus- 
schliessliche Argumentation in Bezug auf die Bürgerrechte, in diesem Fall 
das allgemeine Recht auf Bildung, ist zu kurz gedacht, da ein höherer Bil- 
dungsabschluss nicht zwangsläufig in beiden Gruppen Zugang zu vorteil- 
haften Positionen eröffnet (R. Becker, 2006, S. 49). Dahrendorf (1965) argu- 
mentierte weiter, dass die Bildungsexpansion durch formale Chancengleich- 
heit zu Chancengerechtigkeit führen würde. Auch hier übersah Dahrendorf 
einen wichtigen Einflussfaktor. Die individuellen Fähigkeiten und Kompe- 
tenzen sind abhängig von der sozioökonomischen Lage der Herkunftsfami- 
lie. So reproduziert eine formale Chancengleichheit die bereits bestehende 
Chancenungleichheit zwischen sozialen Schichten. Bildungserfolg ist von der 
schulischen Leistung abhängig, die durch die soziale Herkunft bestimmt wird 
(R. Becker, 2006, S. 50). Trotzdem bleibt es nach Kronig (2007, S. 87) »das häu- 
figste Missverständnis in den Sozialwissenschaften, dass Chancengleichheit 
auch bei der empirischen Überprüfung irrtümlich mit leistungsgerechter Se- 
lektion verwechselt wird.« 

Das Leistungsprinzip, auch meritokratisches Prinzip genannt, gilt als das 
Prinzip sozialer Verteilungsgerechtigkeit. M. D. Young (1958), der den Be- 
griff überhaupt das erste Mal verwendete, beschreibt in seinem Essay The 
Rise of Meritocracy die negativen Folgen einer meritokratisch ausgerichteten 
Gesellschaft. In einer dystopischen Gesellschaft der Zukunft wird Intelligenz 
und Verdienst zum zentralen Grundsatz. Die früheren Teilungen der sozia- 
len Klasse werden durch das meritokratische Prinzip ersetzt und eine Gesell- 
schaft geschaffen in welcher zwischen einer verdienten Machtelite und einer 
entrechteten Unterschicht, der weniger Verdienten, unterschieden wird. 
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Heid (1992) begriindet das Versagen des meritokratischen Prinzips fol- 
gendermassen: Einerseits wird Geltung und Wert von zu honorierenden Leis- 
tungen von jenen sozialen Gruppen bestimmt, welche eine privilegierte Aus- 
gangsalge haben. Dadurch entfallt ein fairer und freier Wettbewerb. Ande- 
rerseits werden Leistungen meistens abstrakt und allgemein definiert, oh- 
ne inhaltliche Prazisierung, so, dass Leistungserwartungen beliebig werden. 
Ein weiterer Punkt betrifft das Verhältnis von Leistung und Begabung: Leis- 
tung ist ja auf Anstrengung und Begabung zurückzuführen, Begabung kann 
aber nicht individuell beeinflusst werden; ausserdem stehen die beiden wohl 
asymmetrisch zueinander, was bedeutet, dass bei grösserer Begabung we- 
niger Anstrengung erbracht werden muss, um die gleiche Leistung zu voll- 
bringen. Letztlich beeinflussen neben Begabung und Anstrengungsmotivati- 
on weitere aussenstehende Faktoren die Erbringung von Leistung. Die dies- 
bezügliche Varianz ist über die sozialen Schichten gross. Die Ungleichheiten, 
welche das Leistungsprinzip als Verteilprinzip überhaupt notwendig machen, 
erweisen sich so als Hindernis formeller Chancengleichheit. 

Bourdieu und Passeron (1971) haben in diesem Zusammenhang das viel zi- 
tierte Buch Die Illusion der Chancengleichheit vorgelegt, welches unter dem Titel 
Les heritiers (1994) und später als Die Erben (2007) erschienen ist. In ihren Studi- 
en haben sie unterschiedliche Zugangsvoraussetzungen von Arbeiterkindern 
und Bürgerkindern zum Wissenserwerb untersucht. Dabei hat sich heraus- 
gestellt, dass Kinder, die in bürgerlichen Familien aufwachsen verschiedene 
Wissensformen zu sogenannten Kapitalformen akkumulieren: 


- Okonomisches Kapital, das heisst direkt in Geld und Besitz konvertierbare 
Besitz- und Eigentumsformen; 

- soziales Kapital, das die potenziellen Ressourcen durchlassiger Wissens- 
bestände fasst; 

- kulturelles Kapital, welches sich in Qualifikationen, Bildungsabschlüssen, 
Titel und Berechtigungen herausbildet; 

- symbolisches Kapital, welches als Prestige und Anerkennung von Per- 
sonen und Gruppen aus den anderen Kapitalformen entsteht (Krüger- 
Potratz & Lutz, 2002). 


Tabelle 2 zeigt die verschiedenen Kapitalformen und ihre Unterscheidung in 
den Eigenschaften. Ökonomisches und kulturelles Kapital liegen ausschliess- 
lich beim Individuum. Die Höhe des Sozialkapitals ist hingegen von den bei- 
den erstgenannten Formen abhängig, und zwar in der Art der Ausdehnung 
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Tabelle 2 
Kapitalarten nach Bourdieu (vgl. Wald, 2011, S. 102) 


Okonomisches Kapital Kulturelles Kapital Sozialkapital 
Eigentum Individuell Individuell Relational 
Investition Monetar Erziehung/Ausbildung Beziehungsarbeit 
Ubertragung Ja Begrenzt Begrenzt 
Akkumulation Ja Ja Ja 


von Netzwerken und dem Grad des ökonomischen und kulturellen Kapitals 
der anderen Individuen im Netzwerk. Bourdieu (1983) führt dazu aus, dass 
Beziehungen zu reichen und mächtigen Personen in der Regel einen höheren 
Nutzen haben, also solche zu armen und unscheinbaren. Kulturelles Kapi- 
tal setzt sich aus der inkorporierten, institutionalisierten und objektivierten 
Dimension zusammen. Inkorporiertes Kapital ist laut Bourdieu die verinner- 
lichte Form von dauerhaft zu Verfügung stehenden Dispositionen. Beim in- 
stitutionalisierten Kapital handelt es sich um Titel und Positionen, welche 
den Besitz von kulturellem Kapital offiziell bestätigen. Das objektivierte Ka- 
pital lässt sich in der Form von kulturellen Gütern nachweisen. Alle Kapitalar- 
ten können akkumuliert werden und sind grundsätzlich konvertibel. Kultu- 
relles Kapital und Sozialkapital können beispielsweise bis zu einem gewissen 
Grad durch ökonomisches Kapital erworben werden. Die Umkehrung hin- 
gegen funktioniert nur in begrenztem Mass und ist mit höherem Aufwand 
und Risiko verbunden. Es handelt sich dabei um sogenannte Kapitalumwand- 
lungskosten, welche bei der Übertragung einer gewissen Schwundquote un- 
terliegen. Diese ökonomische Betrachtungsweise relativiert Bourdieu, indem 
er die Möglichkeit zur Akkumulation aller Kapitalformen als Ursache für das 
Versagen des wirtschaftlichen Gleichgewichtskonzept benennt und im weite- 
ren Sinn Sozialkapital für die Reproduktion sozialer Ungleichheiten verant- 
wortlich macht (Wald, 2011). 


2.2 Empirische Befunde: Bildungsungleichheiten 


In der bildungssoziologischen Schuleffektforschung werden Familie und 
Schule als die beiden herausragenden Sozialisationsinstanzen für Kindheit 
und Jugend gesehen. Die zeitgleiche Mitgliedschaft in beiden Institutio- 
nen ist für Kinder und Jugendliche von grosser Bedeutung. Auch stellt sie 
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eine besondere Herausforderung dar für die Forschung in der Analyse der 
Wechselwirkungen zwischen beiden Bereichen. Die unterschiedlichen Vor- 
aussetzungen, die Kinder beim Eintritt in die Schule mitbringen, sind durch 
den ökonomischen, sozialen und kulturellen Hintergrund der Herkunftsfa- 
milie ebenso geprägt, wie durch die individuellen kognitiven, motivationalen 
und sozialen Fähigkeiten. Während der gesamten Schulzeit bleiben sie 
wichtige Einflussfaktoren auf den schulischen Erfolg (Ditton, 2017). 

Die folgende Auswahl zum Forschungsstand orientiert sich an den bis- 
her gemachten relevanten Befunden zur Sozialisation und Schuleffektivität. 
Bildungsungleichheit gehört zu den am intensivsten untersuchten Gebieten 
sozialwissenschaftlicher Forschung. Mittlerweile werden in unzähligen Bei- 
trägen verschiedenste Aspekte von Bildungsungleichheit bearbeitet. Daher 
werden an dieser Stelle relevante Arbeiten herausgegriffen, welche zu den 
bereits dargestellten und noch darzustellenden theoretischen Ausführungen 
in Bezug gesetzt werden können. Das Hauptaugenmerk bei der Auswahl der 
Untersuchungen liegt auf quantitativen Studien, wobei auch qualitative Stu- 
dien erwähnt werden. 

Wie in der Einleitung erwähnt erfolgte die erste gross angelegte Unter- 
suchung zur Beziehung von Familie und Schule in den 1960er Jahre durch 
Coleman et al. (1966). Durch den Civil Rights Act von 1964 war ein amerikani- 
sches Bürgerrechtsgesetz in Kraft getreten, welches unter anderem die Ras- 
sentrennung für illegal erklärte und wesentlich zur rechtlichen Gleichstellung 
von Afroamerikanerinnen und Afroamerikanern beitrug. Die Studie, welche 
später als Coleman Report in die Geschichte einging, folgte einer präsidia- 
len Order zu Untersuchung von Chancenungleichheit nach Rasse, Hautfar- 
be, Religion und nationaler Herkunft. Bisher war angenommen worden, dass 
die Hauptursache für ungleiche Schulleistungen auf die Unterschiede in der 
Ausstattung von Schulen, welche entweder hauptsächlich von weissen bezie- 
hungsweise von schwarzen Schülerinnen und Schülern besucht wurden, zu- 
rückzuführen ist. Die von Coleman vorgelegten Ergebnisse widerlegten diese 
Annahmen. Coleman konnte nämlich zeigen, dass die Leistungsunterschiede 
zwischen den Highschools 10 bis 14 % betrugen, diese aber nahezu zur Hälf- 
te auf die unterschiedlichen Herkunftsbedingungen zurückzuführen waren. 
Bereinigt zeigte sich etwa 5 bis 9 % Unterschied. Die Ausstattungsunterschie- 
de kamen als Erklärung nicht in Frage, da sich beispielsweise weniger als 
ein Prozent der Varianz in den Leistungen der Schülerinnen und Schüler auf 
die Pro-Kopf-Ausgaben zurückführen liessen. Auf der anderen Seite konn- 
te gezeigt werden, dass der sozioökonomische Status der Herkunftsfamilie 


2 Sozialstruktur und soziale Ungleichheit 


sowie die soziale Zusammensetzung einer Schule Einfluss auf die Schulleis- 
tungen haben. Schülerinnen und Schüler in Schulen mit einem hohen Anteil 
von Kindern und Jugendlichen aus höheren sozialen Schichten erzielten bes- 
sere Leistungen. Das traf besonders für Schülerinnen und Schüler aus bil- 
dungsfernen Schichten zu, bei welchen der Schulerfolg überdurchschnittlich 
stark von der sozialen Zusammensetzung der Schule beeinflusst wurde. Die 
Ergebnisse wurden teilweise dahingehend interpretiert, dass der Einfluss der 
Herkunftsfamilie entscheidende Bedeutung zukommt, wohingegen die Schu- 
le kaum eine Rolle spielt. Diese Verallgemeinerung hat in der Folge dazu ge- 
führt, dass die Kürzung von finanziellen Zuwendungen und Sachmitteln mit 
dem Coleman Report legitimiert worden sind. Dem integrativen Aspekt, dass 
es eine wesentliche Rolle spielt, mit wem man zur Schule geht, ist aber bis 
heute unzureichend Rechnung getragen worden. Coleman fand weiter Hin- 
weise darauf, dass sich bestehende Nachteile von Schülerinnen und Schülern 
im Laufe der Schulzeit nicht nur halten, sondern auch vergrössern. In zwei 
nachfolgenden Studien (Coleman et al., 1982; Coleman & Hoffer, 1987) wur- 
de gezeigt, dass die Effekte nicht nur in der Zusammensetzung der Schule, 
sondern auch in den schulischen Prozessabläufen bedeutsam sind. So zeigten 
Schülerinnen und Schüler an privaten Institutionen bessere Leistungen als an 
öffentlichen, ebenfalls waren die schulischen Effekte für Kinder und Jugend- 
liche aus Minderheiten und aus sozial tieferen oder bildungsfernen Schichten 
grösser als für jene aus privilegiertem Umfeld. In der Folge führte Coleman 
als Erklärung Unterschiede im Sozialkapital der Schülerinnen und Schüler 
an. Dieses schien an privaten Schulen, repräsentiert in vorhandenen Werten 
und Normen, in verlässlichen und stabilen Beziehungen sowie in der gegen- 
seitigen Wertschätzung und Anerkennung und im allgemeinen Vertrauen in 
die Schule eher vorhanden zu sein als an öffentlichen Schulen. 

Die Befunde von Coleman konnten vielfach bestätigt werden (Ditton et 
al., 2005) und auch aktuellere Forschungsergebnisse weisen den Einfluss der 
sozialen Herkunft auf die Bildungsbeteiligung auf Sekundar- und Tertiärstufe 
sowie auf den Kompetenzerwerb nach (Baumert et al., 2006; R. Becker, 20113; 
Crosnoe, 2009; Krüger et al., 2011). Ein zentraler Prädikator ist dabei das Bil- 
dungsziel beziehungsweise die Bildungsaspiration der Eltern für ihre Kinder 
(Kleine et al., 2010; Maaz et al., 2010; Stocke, 2013). In Anlehnung an Cole- 
man kann Bildungsungleichheit demnach als die aggregierte Folge vorausge- 
gangener individueller Bildungsentscheidungen verstanden werden (Kristen, 
1999). 
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Ebenfalls konnte belegt werden, dass trotz Bildungsexpansion und gestie- 
gener Bildungsbeteiligung die Ungleichheiten zwischen den sozialen Schich- 
ten kaum verringert wurden (R. Becker & Lauterbach, 2016; Breen et al., 2010) 
beziehungsweise nur für die einzelne Determinante Geschlecht (R. Becker & 
Müller, 2011; Breen et al., 2010; Hadjar & Berger, 2011). Für die Benachteili- 
gung resultierend aus Migrationshintergrund in Bezug auf höhere Bildungs- 
abschlüsse und den Kompetenzerwerb konnte ebenfalls schon wiederholt ein 
Nachweis erbracht werden (R. Becker, 2011b; Kronig et al., 2003/2007; Por- 
tes & Rumbaut, 2014). Die Resultate dieser Studien deuten aber darauf hin, 
dass eine differenzierte Betrachtungsweise von unterschiedlichen Gruppen 
von Menschen mit Migrationshintergrund nötig ist (Alba & Waters, 2011; Kao 
& Thompson, 2003; Levels et al., 2008). 

Drucks und Bauer (2014, S. 588) fassen zusammen, dass eine ungleiche 
Zuteilung von Bildungschancen Selbstkonzept und Identität von betroffenen 
Schülerinnen und Schülern angreifen. Spezifische Zusammenhänge zu den 
Strukturkategorien werden in den Kapiteln zu Sozialkapital und Intersektio- 
nalität ausführlicher beleuchtet. Nachfolgend sind daher ausgewählte illus- 
trierende Beiträge aus der ungleichheitsorientierten Bildungsforschung auf- 
geführt: 

Trotz Bildungsexpansion werden Bildungschancen und Armutsrisi- 
ken weiterhin nach ständischen, patriarchalischen und ethnozentrischen 
Prinzipien verteilt (R. Becker, 2011a; Edelstein, 2006). 

Ab- und Sonderbeschulung werden entlang der Differenzierungslinien 
behindert/nicht-behindert, deutschsprachig/nicht-deutschsprachig, ethni- 
scher Hintergrund/deutsch sowie Junge/Madchen gerechtfertigt. Askriptive 
Merkmale werden zum Beweis der Unzustandigkeit von Organisationen 
und zum Anlass des Ausweichens vor dem Anspruch auf Chancengleichheit 
genommen (Gomolla & Radtke, 2009; Hormel, 2010). 

Besonderer Förderbedarf wird mit uneinheitlichen, wechselnden, in ihrer 
diagnostischen Reichweite leichtfertig überschätzten und für viele Schüler- 
beziehungsweise Schülerinnengruppen nicht validen Test- und Vergleichsver- 
fahren bestimmt (Jeuk, 2009), die insbesondere Spracherwerbsbiographien, 
Sprachkompetenzen und Sprachtransfer von Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund nicht gerecht werden (Brizic, 2007). 

In Deutschland wird besonderer Förderbedarf vergleichsweise häufig um 
den Preis des meist endgültigen Ausschlusses aus der Regelbeschulung bear- 
beitet (Powell, 2009). 
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Die Quote entsprechender Empfehlungen variiert synchron (nach Bun- 
deslandern) und diachron (nach Organisationsinteressen) so erheblich, dass 
sie nicht auf Kompetenz- und Leistungsdifferenzen, sondern eher noch auf 
eine Ent- und Auslastung der Schulen zurückgeführt werden kann (Powell, 
2007). 

Lorenz et al. (2016) zeigen, dass die Schulleistungserwartung von Lehr- 
personen bei gleichen objektiven Leistungstest für Schülerinnen und Schüler 
mit türkischem Migrationshintergrund, mit tiefem sozioökonomischem Sta- 
tus und bei Knaben negativ verzerrt ist. Eine positive Verzerrung tritt bei 
Kindern mit osteuropäischem Zuwanderungshintergrund und höherem so- 
zioökonomischen Status auf. 

Abschliessend sollen die grossen Bildungsstudien erwähnt werden. Sie 
untersuchen zwar Bildungsungleichheit nicht direkt, ihre Ergebnisse geben 
aber Hinweise auf Zusammenhänge, Effekte und somit auf Forschungs- 
desiderate. Zu den internationalen Studien gehören beispielsweise das 
Programme for International Student Assessment (PISA), die Trends in International 
Mathematics and Science Study (TIMSS) und die Internationale Grundschul-Lese- 
Untersuchung (IGLU) beziehungsweise die Progress in International Reading 
Literacy Study (PIRLS). Die Schweiz nimmt seit 1995 an ausgewählten Erhe- 
bungen wie Adult Literacy and Life Skills (ALL), Civic Education Study (CIVED), 
International Civic and Citizenship Education Study (ICCS), International Computer 
and Information Literacy Study (ICILS) oder Teacher Education and Development 
Study in Mathematics (TEDS-M) teil. Die Teilnahme an PISA erfolgt seit 2000 
alle drei Jahre. Die Überprüfung nationaler Bildungsziele wird in vielen 
Ländern der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
(OECD) regelmässig vorgenommen. Die Schweiz führte die Überprüfung 
der Grundkompetenzen (UGK) erstmals 2016 durch. In der UGK werden ein- 
zelne Fächer, bisher Mathematik (2016), die Schulsprache und die erste 
Fremdsprache (2017), überprüft; auch werden Kontextfaktoren erhoben: 


Neben den Leistungstests werden auf Ebene der Schülerinnen und Schüler 
mittels Kontextfragebogen zentrale Bedingungsfaktoren von schulischen 
Leistungen erfasst. Dabei werden fachliche und überfachliche individuelle 
Lernvoraussetzungen sowie verschiedene Aspekte der Lernumwelten der 
Schülerinnen und Schüler in den Blick genommen. Diese Daten liefern 
einerseits zusätzliche Informationen für das Bildungsmonitoring und er- 
lauben andererseits die Untersuchung wissenschaftlicher Fragestellungen 
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zur Erklarung von Unterschieden im Erreichen der Grundkompetenzen. 
(Brühwiler et al., 2020, S. 294) 


Die Methoden und die Auswertung von Vergleichsstudien, im Besonderen von 
PISA, sind wiederholt kritisiert worden, zum Beispiel weil mangelnde Unter- 
scheidungen zwischen den Effekten auf den Aggregatebenen zu Fehlschliis- 
sen ftihrt oder weil die Annahme, dass Landerpunktzahlen und Rangplatze 
exakt sind, fragwiirdig ist. 

Im Bewusstsein, dass Vergleichsstudien sowohl methodisch wie auch 
theoretisch Schwachen haben, liefern sie trotzdem Resultate, die fiir die 
vorliegende Arbeit Hinweise auf Forschungslücken geben können. Es wird 
hier exemplarisch eine Auswahl Ergebnisse aus bisherigen PISA-Studien mit 
den Daten aus der Schweiz wiedergegeben: 


- Ein Vergleich der Kantone, welche sowohl 2003 wie auch 2012 an PISA 
teilnahmen, zeigt, »dass in Kantonen, welche sich für eine getrennte Or- 
ganisation des Unterrichts auf Sekundarstufe I entscheiden, die in der 
Schule erworbenen Fähigkeiten am stärksten von der sozialen Herkunft 
der Schüler abhängen« (Felouzis & Charmillot, 2017, S. 11). 

- PISA beschreibt Geschlechtereffekte beispielsweise bei der Lesefreude. 
Grundsätzlich sind Mädchen signifikant motivierter zu lesen als Knaben. 
In der Schweiz hat sich der Geschlechtereffekt über die Jahre aber ange- 
glichen. Die Lesemotivation hat grundsätzlich abgenommen und der Ge- 
schlechtereffekt ist schwächer geworden: 2000 d = .86, 2009 d = .70 und 
2018 d= .60 (Konsortium PISA.ch, 2019). 

- 2015 waren in der Schweiz die Abweichungen der Leistungen in den 
Naturwissenschaften in Abhängigkeit zum sozioökonomischen Status 
im Vergleich zu anderen PISA-Teilnahmeländern eher gross. Schüle- 
rinnen und Schüler mit tieferem sozioökonomischem Status zeigten 
dementsprechend schlechtere Leistungen als jene mit höherem sozio- 
ökonomischem Status (Konsortium PISA.ch, 2018). 

- Rund 18 % der Schülerinnen und Schüler mit höherem sozioöknomischen 
Status, aber lediglich 2 % der Schülerinnen und Schüler mit tieferem sozi- 
ökonomischen Status gehörten bei PISA 2018 zu jenen mit den höchsten 
Lesekompetenzen (Konsortium PISA.ch, 2019). 

- Schülerinnen und Schüler, die 2015 zu Hause eine andere Sprache als die 
Unterrichtssprache sprachen, erzielten in allen PISA-Vergleichsländern 
schlechtere Ergebnisse in den Naturwissenschaften als jene, bei welchen 
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die beiden Sprachen identisch waren. Die Schweiz zeigte durchschnittlich 
einen sehr hohen Unterschied bei den beiden Lernendengruppen (Kon- 
sortium PISA.ch, 2018). 

- Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt erbrachte ein grösserer Anteil 
der Schülerinnen und Schüler in der Schweiz in mindestens einem Fach 
Leistungen auf den höchsten Kompetenzstufen. Gleichzeitig erreichte 
ein grösserer Anteil der Schülerinnen und Schüler in mindestens einem 
Fach lediglich die Mindestkompetenzstufe (Konsortium PISA.ch, 2019). 

- Zwischen 2009 und 2018 ist in der Schweiz der Anteil der 15-jahrigen 
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund um 10 % gestie- 
gen, was unter den OECD-Ländern eine der grössten Zunahmen dar- 
stellt. Da in der Schweiz sowohl 2009 als auch 2018 Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund im Lesen rund 50 Punkte weniger er- 
reichten als die Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergund, 
könnte allein die Veränderung des Anteils der Schülerinnen und Schü- 
ler mit und ohne Migrationshintergrund rund fünf Punkte (10 % von 50 
Punkten) ausmachen, was etwa einem Drittel des 17-Punkte-Unterschieds 
bei den durchschnittlichen Leseleistungen zwischen PISA 2009 und PISA 
2018 entspricht (Konsortium PISA.ch, 2010, 2019). 


Zusammengefasst kann gesagt werden, dass in empirischen Untersuchungen 
wiederholt Herkunftseffekte auf Schulleistungen, Verlauf des Bildungsweges 
und Bildungsabschluss nachgewiesen werden konnten, wobei diese Effekte 
teilweise mit anderen Sozialstrukturkategorien zusammenhängen. 


47 


3 Sozialkapital 


Wie ein roter Faden zieht sich »die Vorstellung, dass Individuen in ihren Wer- 
ten, Einstellungen und Herausforderungen von ihrem sozialen Umfeld beein- 
flusst werden und ihre Handlungen ihrerseits im Hinblick auf die Wirkung 
ftir ihr soziales Umfeld ausrichten« (Franzen & Freitag, 2007, S. 7) durch die 
Grundgedanken der Soziologie. Bereits Max Weber forderte, dass sich die So- 
ziologie um das Verstehen von sozialem Handeln bemithen soll, wobei er damit 
jenes Handeln meinte »welches seinem von dem oder den Handelnden ge- 
meinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran in sei- 
nem Ablauf orientiert ist« (Max Weber, 1922, S. 1). Fiir Weber ist soziales Han- 
deln eine besondere Form des Handelns. Handeln ist für ihn »ein menschli- 
ches Verhalten (einerlei ob äusseres oder innerliches Tun, Unterlassen oder 
Dulden) (...), wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen 
subjektiven Sinn verbinden« (Max Weber, 1922, S. 1). 

Durkheim (1894/2009) beschäftigte sich besonders mit der Bedeutung des 
sozialen Umfelds für das soziale Handeln. Dabei hebt er in erster Linie her- 
vor, dass die Normen und Werte einer Gesellschaft dem Individuum wie eine 
physische Tatsache entgegentreten und es sich dieser nicht entziehen kann. 
Auch wenn die Nachfolger von Durkheim im Strukturfunktionalismus (vgl. 
Parsons, 1978) die Bedeutung des Sozialen als Rollenerfüllung (vgl. Dahren- 
dorf, 1965) stark überbetonen, gewann die Einsicht an Boden, dass Menschen 
zuweilen auch kooperativ und altruistisch handeln und Überlegungen zu Fair- 
ness in ihren Entscheidungen berücksichtigen. So haben beispielsweise Gra- 
novetter (1985) und Coleman (1990) versucht, diese Grundannahmen zu einer 
Theorie zu verbinden und weisen darauf hin, dass sich die Handelnden in 
aller Regel kennen, eine gemeinsame Zukunft haben und durch den Schatten 
der Zukunft verbunden sind. »Es ist die Eingebundenheit in soziale Netzwerke, 
die bestimmte Handlungen, Transaktionen der Kooperation erst ermöglicht« 
(Franzen & Freitag, 2007, S. 8). 
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Mit der Verwendung des Begriffs Sozialkapital umschrieben Bourdieu 
(1983) und Coleman (1988) in einer knappen Formulierung die Einbettung 
von Individuen in soziale Strukturen. Ihr liegt die Idee zu Grunde, dass Indi- 
viduen über unterschiedliche Ressourcen, welche sich gegenseitig bedingen, 
verfügen. Die Herangehensweise der beiden Soziologen scheint einen Schutz 
vor der Überbetonung sozialer Determinanten auf menschliches Verhalten 
zu bieten. 

Der Begriff Sozialkapital war in den 1980er-Jahren nicht neu, bereits An- 
fang des 20. Jahrhunderts hatte Hanifan (1916) ihn eingeführt. In der Folge 
verwendeten ihn unter anderem J. Jacobs (1961), aber ohne, dass er sich fest 
etablieren konnte. 

Erst die grundlegenden Arbeiten von Bourdieu (1983), Coleman (1988) und 
Putnam (1993) verhalfen dem Konzept zum öffentlichen und akademischen 
Durchbruch. Im Zuge der Verbreitung wurden verschiedene Definitionen 
von Sozialkapital formuliert, die auch heute noch kontinuierlich erweitert 
werden. Eine Übereinstimmung findet sich darin, dass mindestens vier 
unterscheidbare Aspekte genannt werden: Ressourcen, Netzwerke, Normen 
und Vertrauen (Tabelle 3) sowie die Voraussetzung, dass für die Produktion 
von Sozialkapital immer soziale Beziehungen aufgebaut und erhalten werden 
müssen. 

Bourdieu (1983) ergänzte diese Vorstellung von Sozialkapital darüber hin- 
aus mit dem Konzept der Reproduktion von Ungerechtigkeit: Die einer ge- 
sellschaftlichen Struktur eigenen Ungleichheitsverhältnisse versorgt die In- 
dividuen in ungleichem Ausmass mit Sozialkapital. 

Auf der anderen Seite ist für Coleman (1988) Sozialkapital weniger an das 
Individuum gebunden und mehr an soziale Beziehungen sowie den Kontext. 
Sozialkapital manifestiert sich für ihn in sozialen Verpflichtungen, Vertrauen, 
Informationspotenzialen oder auch gemeinschaftsbezogenen Normen. Für 
Coleman ist Sozialkapital über seine Funktion definiert. Es ist demnach ein 
Gebilde aus verschiedenen Einheiten, welche einerseits soziale Strukturen 
enthalten und andererseits soziale Handlungen ermöglichen. 

Als dritte wichtige Ergänzung ist der Ansatz von Putnam (1993, 1995a) zu 
verstehen. Unter Sozialkapital fasst er allgemeine Aspekte des sozialen Zu- 
sammenlebens wie Vertrauen, gemeinschaftsbezogene Werte und Normen 
oder zwischenmenschliche Kontakte und Netzwerke zusammen. Diese haben 
soziale Kooperation zum Ziel, welche das Wohlergehen und der gegenseitige 
Nutzen fördern. Als Repräsentanten dafür sieht er Dichte und Verbreitung 
des Vereinslebens, das in sozialen Gruppen erworbene Vertrauen und die ge- 
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Tabelle 3 
Definitionen von Sozialkapital (vgl. Franzen & Freitag, 2007, S. 10) 


Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines 
dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder 
Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausgedrückt, es handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der 
Zugehörigkeit | zu einer Gruppe beruhen (Bourdieu, 1983). 


(Social capital refers to) friends, colleagues, and more general contacts through whom you receive opportunities 
to use your financial and human capital (Burt, 1992/1995). 


Social capital is defined by its function. It is not a single entity, but a variety of different entities having two 
characteristics in common: They all consist of some aspect of social structure, and they facilitate certain actions 
of individuals who are within the structure (Coleman, 1990). 


Social capital can be defined simply as a set of informal values or norms shared among members of a group that 
permits cooperation among them (Fukuyama, 1995). 


In the use of the phrase social capital no reference here is made to the usual acceptation of the term capital, 
expect in a figurative sense. We not refer to real estate or to personal property or to cash, but rather to that in life 
which tends to make those tangible substances count for most in the daily lives of people: namely good will, 
fellowship, sympathy, and social intercourse among the individuals and families who make up a social unit 
(Hanifan, 1916). 


Networks are a city's irreplaceable social capital. Whenever the capital is lost, from whatever cause, the income 
from it disappears, never to return until and unless new capital is slowly and chancily accumulated (J. Jacobs, 
1961). 


Schliesslich besteht die wichtigste Komponente von Sozialkaptal im Niveau des tatsächlichen Engagements der 
Bürger einer Gesellschaft in informellen Netzwerken oder formellen Vereinigungen (Offe & Fuchs, 2001). 


Social capital can be defined as resources embedded in a social structure which are accessed and/or mobilized 
in purposive actions (Lin, 1999a). 


Social capital stands for the ability of actors to secure benefits by virtue of membership in social networks (Portes, 
1998). 


We begin by redefining social capital as those expectations for action within a collectivity that affect the economic 
goals and goal-seeking behavior of its members, even if these expectations are not oriented toward the economic 
sphere (Portes & Sensenbrenner, 1993). 


By social capital | mean features of social life, network norms, and trust that enable participants to act together 
more effectively to pursue shared objectives. 

Social capital refers to connections among individuals, social networks and the norms of reciprocity and 
trustworthiness that arise from them (Putnam, 1995a). 


(Social capital is defined) as the willingness of citizens to trust others including member of their own family, fellow 
citizens, and people in general (Whiteley, 2000). 


Anmerkung. Die grundlegenden netzwerktheoretischen Arbeiten von Granovetter (1973, 
1985) enthalten keine Definition von Sozialkapital. 


meinschaftlichen Werte und Reziprozitatsnormen. Putnams Analysen fussen 
in der Politikwissenschaft. Er bezieht sich mit seinem Konzept von Sozialka- 
pital in grossen Teilen auf de Tocqueville (1835/1840/2014), welcher mit seinen 
Studien zu den sich verändernden sozialen Sitten und Beziehungen Verbin- 
dungen zur Leistungsfähigkeit einer Demokratie untersuchte. Ähnlich wie 
Simmel, Durkheim oder Tonnies war de Tocqueville überzeugt, dass gemein- 
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schaftliche Verbindungen in modernen Gesellschaften in Gefahr seien und 
institutioneller Ersatz geliefert werden müsse. 

Die Verortung von Sozialkapital auf verschiedenen Ebenen führt dazu, 
dass sich grundsätzliche Fragen der Reprasentationsformen von Sozialkapital 
stellen. Einerseits sind dies individuelle Merkmale auf der Mikroebene, wie 
Vertrauen, und solche auf der Makroebene, wie Netzwerke und Normen. Die 
Wirkungsrichtungen der kausalen Verknüpfungen der verschiedenen Fakto- 
ren sind nicht eindeutig. Ob soziales Vertrauen eine notwendige Bedingung 
für das Eingehen sozialer Beziehungen ist oder umgekehrt soziale Netzwer- 
ke soziales Vertrauen produzieren, ist genauso ungeklärt wie das Verhältnis 
dieser Komponenten zum Gesamtkonzept Sozialkapital (Kriesi, 2007). 

Granovetter (1973) hingegen sieht Sozialkapital als Mesoebenenkonstrukt. 
Diese Sichtweise haben in der Folge auch andere angenommen (Haug, 2007), 
aber ohne allerdings den Doppelcharakter zu vernachlässigen, der eine Ver- 
ortung auf der Mikro- beziehungsweise Makroebene mit sich bringt. So un- 
terscheidet Esser (2002) von vorneherein zwei Formen von Sozialkapital, dem 
Beziehungskapital aufindividueller Ebene und dem Systemkapital auf kollek- 
tiver Ebene. 

Das Konzept des Sozialkapitals lässt sich also auf verschiedenen Ebenen 
anwenden. Gemäss Lin (2002, S. 25) kann es auch als »the resources embed- 
ded in social networks and used by actors for actions« verstanden werden, 
was wiederum auf eine Wechselwirkung der Ebenen hindeutet. 


3.1 Formen von Sozialkapital 


Wird davon ausgegangen, dass Sozialkapital eine eng mit dem jeweiligen 
Netzwerk verbundene Ressource ist, welche gegebenenfalls aktiviert werden 
kann, macht die Analyse der Wirkung von Sozialkapital vor dem Hintergrund 
seiner Beziehung zum sozialen Netzwerk Sinn (Lin, 2002). Das soziale Netz- 
werk ist in dieser Denkweise als erklärende Variable für die Ausprägungen 
von Sozialkapital vorgesehen. Eine andere Herangehensweise wäre die syn- 
onyme Verwendung von sozialem Vertrauen und Sozialkapital als rationale 
Wahl in der sozialen Handlung bezogen auf eine Gewinnoptimierung (Cole- 
man, 1990). Diese Gleichsetzung und die damit verbundene Grundannahme 
der rationalen Wahl schränkt die Analyseperspektiven von Sozialkapital ge- 
genüber der ganzheitlichen Betrachtung von sozialen Beziehungen erheblich 
ein. 


3 Sozialkapital 


Hinsichtlich der Wirkweisen von Sozialkapital auf den verschiede- 
nen Ebenen der Beziehungsstrukturen können gewisse Ordnungsformen 
vorgenommen werden. Diese sind in der Analyse der Produktion von Sozial- 
kapital von zentraler Bedeutung. Bei der Betrachtung von Putnams Arbeiten 
und seinen theoretischen Ansätzen können drei verschiedene Formen des 
Sozialkapitals, bezogen auf die Beziehungsstruktur, herausgearbeitet wer- 
den: Horizontale versus vertikale Beziehungen, formelle versus informelle 
Beziehungen und starke versus schwache Beziehungen (Kriesi, 2007): 


Horizontale versus vertikale Beziehungen 
Putnam (1993) unterscheidet zwischen horizontalen und vertikalen Netzwer- 
ken der interpersonellen Kommunikation und des Austauschs. Die beiden 
Arten von Netzwerken unterscheiden sich darin, dass Status und Macht bei 
horizontalen Beziehungen in etwa vergleichbar sind. Dementsprechend sind 
Status und Macht bei vertikalen Beziehungen unterschiedlich verteilt, es lässt 
sich ein soziales Gefälle zwischen den Handelnden beobachten lässt. In Put- 
nams Argumentation wird davon ausgegangen, dass ausschliesslich in hori- 
zontalen Netzwerken vertrauensbildende und kooperative Wirkungen entste- 
hen können, da, seiner Meinung nach, in vertikalen Netzwerken der Informa- 
tionsfluss zu wenig ausgeprägt ist und die Kontrolle der Reziprozitätsnormen 
nicht in beide Richtungen gleichermassen vorgenommen werden kann. 
Massnahmen zur Vertrauensförderung zwischen vertikalen Netzwerken 
greifen kaum. So konnten beispielsweise Bohnet et al. (2001) zeigen, dass 
Sanktionen sogar das Gegenteil bewirken und die intrinsische Motivation 
sich vertrauenswürdig zu verhalten stören, wobei die Frage offen bleibt, ob 
Zwangsmassnahmen per se vertrauensfördernd sind. 


Formelle versus informelle Beziehungen 

Formelle Beziehungen entstehen nach Putnam (1993) im Rahmen der Mit- 
gliedschaft in einer Institution, informelle hingegen ohne Vorgabe von aus- 
sen. Formen von Sozialkapital, die formell organisiert sind, verfügen über 
offizielle Funktionäre, reglementarische Satzungen, finanzielle Beiträge und 
regelmässige Versammlungen, dies beispielsweise in Freiwilligenorganisatio- 
nen und Vereinen. Die informellen Formen verorten sich ausserhalb organisa- 
torischer Kontexte, in welchen sich Personengruppen zu sozialen Aktivitäten 
gemeinsamen Interessens treffen. Sowohl formelle wie informelle Beziehun- 
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gen entwickeln sich in vergleichbaren Mustern, die privaten wie öffentlichen 
Nutzen stiften können (Stadelmann-Steffen & Freitag, 2007, S. 298). 

In Gesellschaften mit traditionell breit verankertem Vereinswesen über- 
schneiden sich formelle und informelle Beziehungen stark, die Trennschärfe 
fehlt. So unterscheidet Putnam (2000, S. 93) zwischen den aktiv Gestaltenden 
machers, welche in formelle Institutionen investieren und jenen passiv Gestal- 
tenden schmoozers, die viel Zeit damit verbringen in informellen Gesprächen 
Beziehungen zu pflegen. 

Die Mitgliedschaft in formellen Vereinigungen bringt Verpflichtungen, 
Erwartungen und Informationsaustausch mit sich. Das ist ein Grund da- 
für, warum sich Investitionen in formelle Beziehungen lohnen. Ein weiterer 
Vorteil besteht darin, dass der institutionelle Kontext die Entwicklung von 
Normen reziproken Verhaltens und damit die Fähigkeit zur Zusammenarbeit 
garantiert (Putnam, 1993). Zwar ist ein Fortbestand von Beziehungen infor- 
meller Art nicht in der gleichen Art gewährleistet, aber der Einfluss dieser 
auf Grundhaltungen in Form von Vertrauen, auf die Reziprozität sowie auf 
die Kooperationsfähigkeit ist nicht zu unterschätzen (Stadelmann-Steffen & 
Freitag, 2007, S. 298). 


Starke versus schwache Beziehungen 
Die Unterscheidung von starken und schwachen Beziehungen und die analy- 
tische Beschreibung von Wirkweisen gehen auf Granovetter (1973) zurück. Er 
nimmt an, dass die Stärke einer Beziehung (tie) davon abhängt, wie sich die 
Aspekte Zeit, emotionale Intensität und reziproken Leistungen miteinander 
verbinden. Während sich zwischen Familienmitgliedern und engen Freunden 
eher starke Beziehungen (strong ties) finden lassen, bestehen zwischen Per- 
sonen im oberflächlichen Verhältnis eher schwache Beziehungen (weak ties). 
Nach Granovetter gilt: Je stärker die Beziehung von zwei Personen, desto hö- 
her der Anteil der gemeinsamen Beziehungen. Dies kann aber in der Folge zu 
einer sozialen Schliessung führen, woraus Granovetter ableitet, dass schwa- 
che Beziehungen für den Informationsaustausch wesentlich dienlicher sind. 
Diese These wurde fast exakt gleich von Putnam (2000) als gemein- 
schaftsbildendes (bonding) und brückenschlagendes (bridging) Sozialkapital 
beschrieben. Das erste entspricht den starken Beziehungen zwischen Perso- 
nen gleicher Netzwerke, bei denen der emotionale Gewinn im Vordergrund 
steht, das zweite den schwachen Beziehungen zwischen Personen unter- 
schiedlicher Netzwerke, die den informationellen Gewinn im Fokus haben. 
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Dem gemeinschaftsbildenden und brückenschlagenden Sozialkapital misst 
Putnam (2000, S. 22) grossen Wert bei: »Of all dimensions along which forms 
of social capital vary, perhaps the most important is the distinction between 
bridging (or inclusive) and bonding (or exclusive).« 

Ein klassisches Beispiel aus der Forschung von Granovetter (1974) ist die 
Suche nach einem Arbeitsplatz. Für diese erweisen sich, neben der reinen 
Informationsvermittlung über zu besetzende Stellen, auch Personen für die 
Herstellung von Kontakten als dienlich. Weil es sich dabei um eine aktive Un- 
terstützung handelt, braucht es einen gewissen Grad an gegenseitigem Ver- 
trauen, welches in der gewünschten Form eigentlich nur in starken Bezie- 
hungen zu beobachten ist. Da Personen in starken Beziehungen meist schon 
über den gleichen Wissensstand verfügen, werden Informationen zu neuen 
Stellen auf dem Arbeitsmarkt eher von Personen in schwachen Beziehungen 
ausgetauscht. Die schwache Beziehung bringt hier gegenüber der starken ei- 
nen deutlichen Vorteil. Bei der eigentlichen Besetzung der neuen Arbeitsstelle 
spielen hingegen starke Beziehungen eine tragende Rolle, da eine Person des 
Vertrauens, beispielsweise eine enge Freundin oder ein enger Freund, sich für 
die sich bewerbende Person einsetzen kann (Kriesi, 2007). 

Die Stärke schwacher Beziehungen wurde in Bezugnahme auf Granovet- 
ter von Burt (1992/1995) weiter bearbeitet. Burt führte ein Konzept ein, um 
die Entstehung von Unterschieden im Sozialkapital zu erklären. Die Theorie 
nimmt an, dass Individuen bestimmte positionelle Vor- und Nachteile davon 
haben, wie sie in soziale Strukturen eingebettet sind. Er führt den Begriff 
strukturelles Loch (strucutural hole) ein und definiert ihn als Lücke zwischen zwei 
Individuen, die über komplementäre Informationsquellen verfügen. Für den 
Informationsfluss bedeutet dies, dass strukturelle Löcher entstehen, wenn 
mindestens zwei Gruppen in Netzwerken über nur eine oder höchstens we- 
nige Brücken miteinander verbunden sind. Individuen aus den verschiede- 
nen Gruppen tauschen Informationen über diese Brücken aus, ohne selbst 
zueinander in Beziehung zu stehen. Die vermittelnden Individuen verfügen 
über entscheidende Vorteile und können die Weitergabe von Informationen 
kontrollieren, beispielsweise durch Informationsvorsprung. Der wesentliche 
Unterschied zur Theorie von Granovetter besteht darin, dass Burt den Infor- 
mationsgewinn aus schwachen Beziehungen eher als Ergänzung, im Sinne 
eines Korrelats, und nicht als Ursache mit Kausalwirkung sieht. 
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3.2 Vermittlung von Sozialkapital 


Sozialkapital hat die Eigenschaft, nicht vollständig im Besitz der handeln- 
den Person zu sein. Es steht in Abhängigkeit von direkten und indirekten 
Beziehungen in einem Netzwerk oder über das Netzwerk hinaus. Das bedeu- 
tet, dass die handelnden Personen nicht direkt miteinander verbunden sein 
müssen, sie brauchen sich nicht zu kennen (Burt, 1992/1995). Dies erlaubt es, 
die Frage zu stellen, welches Sozialkapital die handelnden Personen bezie- 
hen können und wie sie seine Verfügbarkeit beeinflussen können. Ähnlich 
wie bei anderen Formen von Kapital kann der Zugang zu Sozialkapital für 
bestimmte Gruppen einfacher sein, weil es beispielsweise geerbt wird oder 
weil der Zugang durch die Angehörigkeit einer Organisation gewährleistet 
ist. Die Strukturen, welche Sozialkapital vermitteln, sind selbst andere Ka- 
pitalformen, wie ökonomisches Kapital und Humankapital beziehungsweise 
Information, Macht, Werte und Normen. So lassen sich die folgenden sechs 
grundlegenden Ressourcen in der Vermittlung von Sozialkapital unterschei- 
den (Jansen, 2006, S. 27-32): 


Familie- und Gruppensolidaritat 

Die Grundlagen sind starke Beziehungen, die oft sozial geschlossen sind und 
eine hohe Uberlappung und Reziprozität aufweisen. Die Gefahren, welche 
soziale Schliessung mit sich bringt, liegen in den auf sich bezogenen Soli- 
daritätsnormen, der starken sozialen Kontrolle und möglicher Polarisierun- 
gen, welche Modernisierungsprozesse verhindern können oder den Aufbau 
von »Mafiastrukturen« begünstigen. Damit ist das hierarchische Modell ge- 
meint, in welchem eine Figur die oberste Befehlsgewalt hat und alle anderen 
sich dieser absolut unterordnen müssen. 


Vertrauen in die Geltung universaler Normen 

Hier steht eine Verhaltenssicherheit im Zentrum, welche durch den Gehor- 
sam an gute Sitten, Moral und rechtstreuen Verhalten gewährleistet wird. 
Diese schwachen Beziehungen verhelfen einer Gesellschaft trotz Integration 
von funktionaler und sozialer Differenzierung das Vertrauen in geltende Nor- 
men und das Rechtssystem zu unterstützen. 
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Information 

Informationskanäle sind Formen von schwachen Beziehungen, welche der 
handelnden Person die Möglichkeit eröffnen, aus verschiedenen Quellen 
günstige Gelegenheiten zu erfahren. 


Macht durch strukturelle Autonomie 

Hier wird Sozialkapital hergestellt durch die Fähigkeit, Beziehungen über 
strukturelle Grenzen zu bilden. Der Gewinn der handelnden Person wird über 
eine Maklerposition zwischen zwei in sich geschlossenen Gruppen erzielt, in- 
dem Informationen und Handlungsmöglichkeiten erschlossen werden. Die 
Gefahr liegt darin, dass es zu einer Ausbeutung der strukturellen Löcher zwi- 
schen den beiden Gruppen kommen kann, da schwache Beziehungen kaum 
geeignet sind, starke normative Verpflichtungen zu bilden und die handelnde 
Person zwischen den Gruppen mit der Zeit abgelehnt wird. 


Selbstorganisation von Kollektiven 

- Hierarchisierung von Stratifizierung 

Ressourcen wie Prestige, Macht und Einfluss werden von einer handeln- 
den Person meistens von einer anderen handelnden Person mit ähnlichen 
Ressourcen bezogen. Die höher positionierten Handelnden sind besser 
geeignet, in Netzwerken Aufgaben der Koordinierung und Strukturierung 
zu übernehmen. Diese werden um ihrer Position willen selbst zum Ziel von 
Kooperations- und Tauschangeboten, was in der Folge zu einem Prozess von 
sich verstärkender Stratifizierung führt. 


Macht durch sozialen Einfluss 

Ähnlich wie die Macht der strukturellen Autonomie nützen die handelnden 
Personen eine bestimmte Position in ihrem Netzwerk aus, um Ressourcen zu 
gewinnen. Anders handelt es sich hierbei aber um Macht durch sozialen Ein- 
fluss, wie sie beispielsweise in Beziehungen zwischen Anleitenden und An- 
geleiteten vorkommt, denen soziale Unterstützung durch eine andere Person 
gewährleistet wird. 

Der Nutzen und die positiven Wirkungen von sozialen Netzwerken auf die 
physische und psychische Gesundheit und Zufriedenheit sowie instrumentell 
für die Erreichung von Zielen und für den Erfolg konnten bereits früh nach- 
gewiesen werden (Granovetter, 1974). Zusammengefasst kann gesagt werden, 
dass sich Nutzen einstellt, wenn potenzielle Ressourcengebende vorhanden 
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sind, diese ihre Hilfsbereitschaft anbieten und die Struktur des Netzwerks 
mit ihren Werten und Normen es erlaubt, Hilfsmittel rasch und gezielt einzu- 
setzen. Der Wert eines Netzwerks leitet sich aus dem Zusammenspiel dieser 
Dimensionen ab. 

Grundsatzlich wird Sozialkapital positiv konnotiert, das heisst, es wird 
von einer forderlichen und dienlichen Wirkung für Individuen und Gemein- 
schaften ausgegangen. Dass dem nicht ausschliesslich so ist, hat beispiels- 
weise Putnam beschrieben. Er stellt in Bowling alone eben diese »dark side 
of social capital« (Putnam, 2000, S.350) dar, welche sich in geringer Tole- 
ranz von sehr engen Gemeinschaften zeigen kann. Ähnlich argumentierte 
Portes (1998), der feststellt, dass in bestimmten Gruppen von Migrantinnen 
und Migranten die Herkunftsnetzwerke beziehungsweise -gemeinschaften 
hinderlich für die Integration in die Einwanderungsgesellschaft sein können. 
So werden individuelle Erfolge, die Handlungsfreiheit und die Privatsphäre 
durch die Forderung nach Konformität mit der Herkunftsgemeinschaft ein- 
geschränkt. In kriminellen Netzwerken und Organisationen wird Sozialkapi- 
tal verwendet, um Strukturen aufzubauen und zu festigen (Ostrom, 1999). 


3.3 Empirische Erfassung von Sozialkapital 


Die obengenannten Vermittlungsstrukturen werden von Franzen und Point- 
ner (2007) in drei Dimensionen als netzwerkbasierte Ressourcen, generali- 
siertes Vertrauen, sowie Normen und Werte beschrieben. Sie fassen diese 
Komponenten in einem Modell (Abbildung 3) zusammengefasst und stellen 
die Frage, ob und in welchem Ausmass sie empirisch zusammenhängen. 

Netzwerkverbindungen, die im Modell netzwerkbasierte Ressourcen ge- 
nannt werden, können durch den Namensgenerator von Fischer (1977) er- 
hoben werden. Die Befragten geben in der Folge Personen an, mit welchen 
sie Wichtiges besprechen. Dabei wird teilweise der Zeitraum variiert oder 
die Anzahl höchstens zu nennenden Personen. Von den Genannten werden 
dann in den meisten Fällen weitere Angaben, wie Geschlecht, höchster Bil- 
dungsabschluss, berufliche Position und Ähnliches erfragt. Daraus lassen sich 
die Netzwerkgrösse, die Heterogenität, die Dichte und Multiplexität ableiten. 
Ebenfalls werden weitere Ressourcen, die die Befragten von ihren Netzwerk- 
kontakten erhalten können, erhoben sowie wie auch die Zuverlässigkeit dieser 
Ressourcen. 


Abbildung 3 
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Unterschiedliche Dimensionen von Sozialkapital (Franzen & Point- 


ner, 2007, S. 72) 
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Erhebungen mit dem Namensgenerator sind sehr aufwandig, so dass die 
Befragten dazu neigen nicht alle wichtigen Netzwerkkontakte zu erwahnen. 
Ein weiterer Mangel besteht darin, dass die Fragestellung auf starke Bezie- 
hungen fokussiert ist, so dass schwache Beziehungen unterschätzt werden 
(Franzen & Pointner, 2007). 

Der Vorschlag des Positionsgenerators von Lin und Dumin (1986) soll die- 
se Ungenauigkeiten ausgleichen. Die Befragten geben dabei aus einer Liste 
von zwanzig Berufen an, ob jemand aus der Familie, dem Freundes- oder 
Bekanntenkreis eine der Positionen innehat. Der Zugang zu einer Ressour- 
ce wird über die Stärke einer Beziehung mit einer bestimmten Berufspositi- 
on gemessen. Der Positionsgenerator ist übersichtlich und zeigt das Vorhan- 
densein eines Kontaktnetzes ebenso an wie mögliche Lücken in Bezug auf 
bestimmte Berufspositionen. 

Im Positionsgenerator wird nicht die konkrete Ressource ermittelt, die 
ausgetauscht wird, sondern es wird davon ausgegangen, dass ein Austausch 
auch potenziell stattfindet, wenn eine bestimmte Person im Netzwerk vor- 
handen ist. Auch werden Positionen im Netzwerk, die nicht an eine Berufs- 
gruppe gebunden sind, ausser Acht gelassen. Deshalb können keine Aussa- 
gen über andere wichtige Ressourcen gemacht werden, beispielsweise solche 
für emotionale Unterstützung. Diese Ressourcen sind meistens unabhängig 
von der beruflichen Position einer Person. Der Positionsgenerator bleibt auch 
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bei der Abfrage von Multiplexitat weit hinter dem Namensgenerator zurück 
(Franzen & Pointner, 2007). 

Eine weitere Herangehensweise ist der Ressourcengenerator, vorgeschla- 
gen von van der Gaag und Snijders (2005). Aus einem Satz von Ressourcen, die 
so gewählt sind, dass sie den Bedürfnissen einer durchschnittlichen Person 
einer Gesellschaft entsprechen, werden jene ausgewählt, welche die befragte 
Person in ihrem Netzwerk abrufen kann. 

Mit dieser Vorgehensweise wird die Verfügbarkeit von Ressourcen gut ab- 
gebildet, nicht aber die Multiplexität oder die Grösse und Dichte eines Netz- 
werks. Daher wäre eine Kombination aus Namensgenerator und Ressourcen- 
generator empfehlenswert. Sie würde den Zugang zu diversen Ressourcen, 
Berechnungen zu Grösse, Dichte und Multiplexität eines Netzwerks ebenso 
erlauben, wie das Erstellen einer Namensmatrix. Zusätzlich erscheint eine 
Erhebung des Vertrauensmasses als notwendig. Diese Vorgehensweise bringt 
jedoch den Nachteil mit sich, dass eine Untersuchung enorm aufwändig ist, 
weil mit jeder weiteren abgefragten Ressource der Umfang proportional zu- 
nimmt (Franzen & Pointner, 2007). 

Die zweite Dimension, jene des generalisierten Vertrauens, wird oft in der 
Tradition von Putnam (1993, 2000) gemessen. Die landläufig verwendete Fra- 
ge dazu lautet (vgl. Allgemeine Bevölkerungsumfrage der Sozialwissenschaf- 
ten): »Manche Leute sagen, dass man den meisten Menschen trauen kann. 
Andere sagen, dass man nicht vorsichtig genug sein kann im Umgang mit 
anderen Menschen. Was ist Ihre Meinung dazu?« In der Antwort wird auf 
verschiedene Arten der Grad der Zustimmung gemessen. Diese Frage wird 
von der Annahme geleitet, dass Personen mit hohem generalisiertem Ver- 
trauen eher Transaktionen eingehen als solche mit geringem generalisiertem 
Vertrauen. Auf der Makroebene wäre das hohe generalisierte Vertrauen durch 
wirtschaftlich stärkere Gesellschaften repräsentiert. 

Der Aspekt des Vertrauens in Institutionen wird mit folgender Frage er- 
mittelt: »Man kann unterschiedliche Arten von Vertrauen in gesellschaftliche 
Einrichtungen haben. Wie ist das bei Ihnen, können Sie für jede der folgen- 
den Einrichtungen angeben, wie viel Vertrauen Sie in diese haben?« Aus einer 
Liste von Organisationen und Institutionen kann die befragte Person sich zu 
ihrem Vertrauen in politische Parteien, Gewerkschaften, Kirchen, Bildungs- 
einrichtungen und Ähnlichem äussern (Franzen & Pointner, 2007). 

Beide Vorgehensweisen zur Abfrage von Vertrauen sind weit davon ent- 
fernt, Aussagen zu einem netzwerkbasierten Begriff des Sozialkapitals zu 
machen. Können beim generalisierten Vertrauen noch die Vermutungen an- 
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gestellt werden, dass es mit der Einbettung ins soziale Netzwerk korreliert, 
hangt das Vertrauen in Institutionen wohl eher mit individuellen Erfahrun- 
gen zusammen, die durch andere Einflüsse, wie beispielsweise Medien, kon- 
fundiert werden (Franzen & Pointner, 2007). 

In der dritten Dimension zur Erfassung allgemeiner Werte und Normen 
wie Fairness und Reziprozitat (Putnam, 2000) werden Aspekte der Spieltheo- 
rie in Experimenten eingesetzt. Mithilfe des Diktatorspiels, welches rezipro- 
kes Verhalten in Entscheidungssituationen zeigt, konnte gezeigt werden, dass 
die Hälfte der Mitspielenden einen zuvor erhaltenen Geldbetrag altruistisch 
an Mitspielende abgibt, ohne ein strategisches Ziel zu verfolgen (Diekmann, 
2004). 

Die Verschiedenheit der Dimensionen in ihrer Art und ihren Erfassungs- 
möglichkeiten stellt die grundlegende Frage, ob damit ein Gesamtkonzept So- 
zialkapital abgebildet werden kann. Diekmann (2007, S. 48) zufolge ist es »ein 
wenig so, als würde man die Temperatur an einem Ort in Celsius und Fah- 
renheit messen, nur dass es in Celsius warm und in Fahrenheit kalt wäre. 
Das kann nicht passieren, denn »Celsius« ist linear transformierbar zu »Fah- 
renheit«, was bei den verschiedenen Verfahren zur Messung von Sozialkapital 
leider nicht möglich ist.« 

Franzen und Pointner (2007) zeigen in ihrem Untersuchungsbeitrag ex- 
emplarisch, dass sich die theoretisch festgelegten Kategorien auch empirisch 
unterscheiden. Die verschiedenen Dimensionen korrelieren untereinander 
nur schwach. Davon ausgenommen ist die Korrelation zwischen der An- 
zahl Mitgliedschaften und der Anzahl Nachbarinnen und Nachbarn, die 
namentlich bekannt sind und mit denen Gespräche geführt werden. Eine 
Faktorenanalyse zeigt weiter, dass sich die Indikatoren für Sozialkapital in 
vier Dimensionen unterscheiden lassen: Mitgliedschaft in Vereinen, Nach- 
barschaftskontakte, Kontakte zu Freundinnen und Freunden und Vertrauen. 
Auch zeigen Franzen und Pointer, dass je nach soziodemografischen Merk- 
malen einer bestimmten sozialen Gruppe spezifische Ausprägungen der vier 
Dimensionen von Sozialkapital beobachtet werden können. Daraus ergeben 
sich zwei grundlegend verschiedene Möglichkeiten für die Konzeptuali- 
sierung von Sozialkapital: Entweder wird nur eine der Dimensionen mit 
dem Begriff Sozialkapital bezeichnet oder aber alle Dimensionen werden 
zusammengefasst, so dass Sozialkapital als multidimensionales Konzept 
verstanden wird. Für eine differenzierte Betrachtungsweise und Analyse von 
Sozialkapital spricht, dass ein Individuum in den Aufbau und die Pflege 
eines Netzwerks investieren kann, wohingegen eine Interventionsmöglich- 
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keit beim generalisierten Vertrauen sowie den Normen und Werten in der 
gleichen Form nicht gegeben ist. Umgekehrt kann es sein, dass bestimmte 
Netzwerke die Entstehung von generalisiertem Vertrauen sowie Normen und 
Werten beeinflussen. 

Auch Diekmann (2007, S. 52) führt aus, dass sich die meisten Definitio- 
nen von Sozialkapital an den Dimensionen Vertrauen, Reziprozitat und sozia- 
les Netzwerk orientieren: »Entsprechend gibt es Messverfahren, die die Mit- 
gliedschaft in Organisationen und Netzwerken heranziehen und Verfahren, 
die die Beantwortung von Fragen in Umfragen über den Grad des Vertrauens 
verwenden.« 

Nun werden aber »Vertrauensprobleme« sehr oft über Institutionen ge- 
löst. So führt die Abgabe eines kleinen Pfandes dazu, dass die Benutzenden 
von Einkaufswagen, diese auch wieder an den vorgesehenen Ort zurückbrin- 
gen. In gleicher Weise ersetzen das Vorlegen eines Strafregisterauszugs und 
das Hinterlegen einer Mietkaution, das Vertrauen zwischen Mietenden und 
Vermietenden. 

In einer Übersicht zur Verwendung von Sozialkapital in Untersuchungen 
zeigt Haug (2000), dass Sozialkapital als unabhängige und abhängige Variable 
verwendet wird. Es kommt sogar vor, dass in der gleichen Studie Sozialkapi- 
tal als Ursache und Wirkung modelliert wird (Putnam, 1993, 1995a, 1995b). Die 
wichtigsten Einflussfaktoren für die Entstehung von Sozialkapital, verstan- 
den als abhängige Variable (z.B. Putnam, 2000), sind historisch gewachsene 
kulturspezifische Traditionen gesellschaftlicher Regulierung sowie der Grad 
ökonomischer Modernisierung. Darüber hinaus beeinflussen demografische 
und sozioökonomische Merkmale Sozialkapital auf individueller Ebene eben- 
so wie Partizipationsverhalten und Moralität auf gesellschaftlicher Ebene. 
Wird Sozialkapital als unabhängige Variable verstanden (z.B. Coleman, 1988; 
Portes, 1998; Whiteley, 2000), so werden Einflüsse auf institutionelle Leis- 
tungsfähigkeit, wirtschaftliches Wachstum sowie urbane Entwicklung ange- 
nommen. Uber diesen Effekt auf gesellschaftlicher Ebene hinaus wird Sozial- 
kapital ein Effekt auf individueller Ebene, bezüglich Wohlfahrt (Einkommen, 
Gesundheit) und Arbeitsmarktchancen, zugeschrieben. 

Die Fülle an Informationsressourcen für Sozialkapital bedingt, dass der 
Fokus jeweils auf die für die Untersuchungsgruppe zentralen Aspekte gelegt 
werden. Für Kinder und Jugendliche wird von vier Mikrosystemen ausgegan- 
gen, welche einen Einfluss auf die Entwicklung des Sozialkapitals haben: Fa- 
milie (z.B. Crosnoe, 2004), Schule (z.B. Rosenfeld et al., 2000), Nachbarschaft 
(z.B. N. K. Bowen et al., 2002) und Peers (z.B. Gerard & Buehler, 2004). 
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Sozialkapital in Familie und Haushalt 

Für diesen Faktor wird beispielsweise die Intensität von Zuwendung gemes- 
sen, die einem Kind gegenüber erbracht wird. Die Zeit, welche Eltern mit 
dem Kind verbringen, wird abgebildet in der Anwesenheit von Elternteilen, 
der Geschwisterzahl (Coleman, 1988; Coleman & Hoffer, 1987), dem Anteil und 
der Art der Erwerbstätigkeit der Elternteile (Parcel & Bixby, 2016) sowie in 
der Kommunikations- und Interaktionsstruktur zwischen Kindern und El- 
tern (Leonardi, 1995; Parcel & Bixby, 2016; Rose et al., 2013; M. H. Smith et 
al., 1992). Weitere Indikatoren für familiäres Sozialkapital sind Ausbildungs- 
erwartungen (Coleman, 1988; Coleman & Hoffer, 1987) und Verständnis, Ge- 
spräche und Vorbildfunktion der Eltern (M. H. Smith et al., 1992). Ebenfalls 
wird die soziale Kontrolle der Eltern gemessen, dies einerseits über Verbo- 
te (Hagan et al., 1995) und andererseits über deren Veränderung beim Über- 
gang der Jugendlichen ins Erwachsenenalter (Macmillan, 1995). Die Indika- 
toren sind teilweise vage formuliert, auch weil es schwierig ist, diese theo- 
retisch herzuleiten. So variieren beispielsweise je nach Alter und Anzahl der 
Geschwister die Art der Bedürfnisse der Kinder. In Abhängigkeit davon hat die 
Erwerbstätigkeit der Eltern einen unterschiedlichen Einfluss auf das familiä- 
re Sozialkapital. Ähnlich verhält es sich bei der sozialen Kontrolle, die durch 
Normen und Werte in den Erwartungen gesteuert wird. Es kann auch nicht 
generalisiert gesagt werden, dass sich eine grosse Anzahl Kinder oder ausser- 
häusliche Erwerbstätigkeit der Eltern negativ auf das familiäre Sozialkapital 
auswirken. Die stark von traditionellen Vorstellungen geprägten Aspekte von 
familiärem Sozialkapital wurden vor allem durch die Studien von Coleman 
geprägt und entsprechen teilweise nicht mehr den heutigen Familienstruk- 
turen (Haug, 2003). 


Generalisiertes Vertrauen 

Dieser ebenfalls häufig verwendete Indikator wird in vielen Studien abgebil- 
det (Cusack, 1999; Fukuyama, 1995; Helliwell, 1996; Putnam, 1995a; Stolle & 
Rochon, 1998; Uslaner, 1999; Whiteley, 2000). Die Fragen richten sich nach 
dem Vertrauen in Institutionen, in die Nationen aber auch in das System der 
eigenen Familie. Die Herangehensweise ist auf der Makroeben zu verorten 
und misst in erster Linie das Sozialkapital einer Gemeinschaft oder Gesell- 
schaft und nicht das individuelle. 
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Freiwillige Mitgliedschaft 

Die Teilhabe in Vereinen und Organisationen sowie Fragen nach politischem 
und sozialem Einsatz spielen ebenfalls eine wichtige Rolle in der Generierung 
von Sozialkapital (Anheier et al., 1995; Cusack, 1999; Helliwell, 1996; Putnam, 
1995a). Dabei werden Freizeitaktivitaten von Kindern und Jugendlichen (M. 
H. Smith et al., 1992), wie jene von Erwachsenen erfragt. 


Beziehungsnetz 

In den dazu vorliegenden Studien werden die enge der Beziehungen zwischen 
Lehrpersonen und Eltern (Coleman & Hoffer, 1987) gemessen. Allgemeinere 
Fragen zur sozialen Verbundenheit werden über den zivilrechtlichen Status 
oder dem Austausch mit Nachbarn erhoben (Uslaner, 1999). Der Eingebun- 
denheit im Herkunftsnetzwerk wird ebenfalls grosse Bedeutung beigemessen 
(Zhou & Bankston, 1994). Der Zugehörigkeit zu einem Beziehungsnetz mit 
hohem Status und Integrationsgrad sowie engen Gefühlsbindungen werden 
ein grosser Effekt auf das Sozialkapital nachgewiesen (Bourdieu et al., 1981; 
Bourdieu, 1982/2016). Noch spezifischer wird auf individueller Ebene nach 
nahen Bekannten und Verwandten gefragt, welche bei der Vermittlung einer 
Arbeitsstelle (de Graaf & Flap, 1988; Granovetter, 1974; Lin & Dumin, 1986; 
Marsden & Hurlbert, 1988; Preisendörfer & Voss, 1988) oder in der Unterstüt- 
zung bei Problemen (Rose et al., 2013) behilflich sein können. An dieser Stelle 
kommen dann jeweils netzwerkanalytische Methoden zum Zuge, dies einer- 
seits mit der Messung der Beziehungsstärke (Marsden & Campbell, 1984), an- 
dererseits der Herstellung eines Beziehungsnetzes (Burt, 1987; Fischer, 1982). 
Messungen von Beziehungen in Netzwerken werden meistens retrospektiv 
oder aber zukunftsgerichtet in Bezug auf mögliche Ressourcen erfragt. Dieses 
Vorgehen ist, bezogen auf mögliche kognitive Verzerrungen wie beispielswei- 
se den Retrospektionseffekt, problematisch. Bei einer umfassenden Analyse 
müssen weiter relationale und positionale Aspekte erfragt werden. Dies kann 
beispielsweise über Messungen zur Kontakthäufigkeit und Wohnentfernung 
oder über Unterstützungen und Hilfeleistungen von bestimmten Personen im 
Netzwerk abgerufen werden (Bertram, 1991). Ein umfangreiche Messung der 
Dimensionen von Sozialkapital wird im eco-interactional developmental model 
vorgenommen (G. L. Bowen et al., 2008; G. L. Bowen et al., 2012). Dabei wer- 
den vierzehn verschiedene Skalen des sozialen Umfelds angewendet: Nach- 
barschaft (Unterstiitzung, Verhalten der Jugendlichen und Sicherheit), Schule 
(allgemeine Zufriedenheit, Unterstützung durch die Lehrpersonen und Si- 
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cherheit), Peers (Unterstützung, Akzeptanz und Verhalten) und Familie (Zu- 
sammengehörigkeit, allgemeine und schulische Unterstützung durch die El- 
tern, Lernumfeld zu Hause und akademische Erwartungen). 

Die Summe der aufgezählten Operationalisierungen legt nahe, dass der 
Wert des Sozialkapitals aus der Konstellation sozialer Unterstützungen her- 
rührt. Die Kombination, Organisation oder auch Singularität dieser Unter- 
stützungen bestimmen, wie sie zu Sozialkapital verwertet werden können 
(Rose et al., 2013). In den meisten Studien werden die einzelnen Faktoren 
aber zu Gunsten einer Variablen reduzierenden Analysestrategie zusammen- 
genommen (Woolley & Bowen, 2007). Zählende Zugangsweisen wie die Fak- 
torenanalyse quantifizieren Sozialkapital als kontinuierliche Variable statt als 
diskretes Mass für die Typologie verschiedener Kombinationen von Sozial- 
kapital. Das Ergebnis beschreibt jeweils weniger Dimensionen und enthält 
keine Informationen zu Art und Herkunft des Sozialkapitals. Allerdings kön- 
nen zwei Individuen, welche durch Zählung ein ähnliches Mass an Sozialka- 
pital haben, diesbezüglich sehr unterschiedliche Ausprägungen zeigen. Rose 
et al. (2013) gehen davon aus, dass diese Unterschiede von Bedeutung sind 
und schlagen deshalb einen Portfolioansatz vor, die Informationen zu Quel- 
len, Kombinationen und Muster des Sozialkapitals beibehalten. Die Idee ist 
angelehnt an die Konzipierung von Sozialkapital von Coleman (1988): Messun- 
gen aus verschiedenen Quellen sowie eine Methode, welche erfasst, wie die- 
se unterschiedlichen Quellen zusammenkommen, um die Entwicklung von 
Individuen zu beeinflussen. Ein diskretes latentes Konstrukt des Sozialkapi- 
tals bewahrt Informationen über die Quellen und typologisiert Individuen in 
Gruppen mit gemeinsamen Mustern. 


3.4 Empirische Befunde: Sozialkapital und die Bedeutung 
für den Bildungserfolg 


Bourdieu bezeichnete das Sozialkapital einst als die wichtigste Kapitalform 
(im Bildungsbereich) und hielt fest, dass die ökonomische Ausrichtung der 
Humankapitaltheorie übersehe, dass »der schulische Ertrag schulischen Han- 
delns vom kulturellen Kapital abhängt, das die Familie zuvor investiert hat, 
und dass der ökonomische und soziale Ertrag des schulischen Titels von dem 
ebenfalls ererbten sozialen Kapital abhängt, das zu seiner Unterstützung zum 
Einsatz gebracht werden kann« (Bourdieu, 2001, S. 113). 
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Wenn Bildung etwas ist, was die Menschen mit sich und ftir sich ma- 
chen können, wenn sie als Weltorientierung, Aufklärung, historisches Be- 
wusstsein, Artikuliertheit, Selbsterkenntnis, Selbstbestimmung und morali- 
sche Sensibilität verstanden wird (Bieri, 2017), hat das Sozialkapital für Bil- 
dung grosse Bedeutung. 

Für die Untersuchung des Bereichs Schule und Familie liegt keine einheit- 
liche Theorie vor und so kommen unterschiedliche Erklärungsmodelle zum 
Einsatz, welche sich zwei grundlegenden Fachrichtungen zuordnen lassen: 
Sozialisationsforschung und Schuleffektivitätsforschung. 

In der Sozialisationsforschung werden die Funktionen von Familie und 
Schule im Erwerb von schulischen Kompetenzen untersucht, und zwar haupt- 
sächlich im Hinblick auf schulische Leistungen sowie auf den Schulerfolg und 
die damit verbundenen Abschlüsse und Bildungstitel. Die zugrundeliegende 
Hypothese, eine Zirkelhypothese, bezieht sich auf die Reproduktion von so- 
zialer Ungleichheit, in der Annahme, dass der soziale Status der Herkunfts- 
familie über die Generationen vererbt wird und dies im Wesentlichen über 
den Schulerfolg entscheidet. Nach Bourdieu (1982/2016) verfügen demnach 
die oberen sozialen Schichten über grösseres ökonomisches, kulturelles und 
soziales Kapital, das sie in Bildung investieren können und das es ihnen zu- 
gleich erlaubt, bei Entscheidungen zur Bildungslaufbahn bestimmte Risiken 
einzugehen. In diesem Sinne kann eine Reproduktion sozialer Ungleichheit 
entstehen, welche von Boudon (1974) in Bezug auf das Schulsystem in primä- 
re und sekundäre Effekte unterteilt werden. Die primären Effekte sind direkte 
Einflüsse des sozialen Status aufgrund vorteilhafter Lebensbedingungen auf 
die Schulleistungen. Als sekundäre Effekte werden eher latente Einstellun- 
gen und Risikobewertungen bezeichnet, die auch dann noch wirken, wenn 
primäre Effekte keinen Einfluss mehr haben. Dazu gehören beispielsweise 
Entscheidungen in der Bildungslaufbahn, die je nach sozialem Status anders 
bewertet werden. So kann jemand aus einer tiefen sozialen Schicht die Bil- 
dungslaufbahn möglicherweise ohne Statusverlust abbrechen, wenn er durch 
den Besuch einer bestimmten Schule bereits einen im Vergleich zu seinen 
Eltern höherer Status erreicht hat; hingegen ist es wahrscheinlich, dass der 
Abbruch einer Bildungslaufbahn in höheren Schichten ein Statusverlust be- 
deuten würde. Im Rahmen dieser Werterwartungstheorie (vgl. Esser, 2002) 
werden somit die erwarteten Kosten und Erträge bei einer derartigen Ent- 
scheidung in Abhängigkeit von der sozialen Position getroffen. Wer einer hö- 
heren sozialen Schicht angehört, verfolgt per se höhere Bildungsabschlüsse 
und kann die dabei entstehenden Kosten sozialer und monetärer Art eher 
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tragen. Im Vergleich zu tieferen sozialen Schichten führt das zu einer güns- 
tigeren Bilanz bei der Wahl anspruchsvollerer Bildungslaufbahnen. 

Die Herkunftsfamilie spielt gemäss Ditton (2016) in diesen Entschei- 
dungsprozessen nicht die einzige Rolle, die Orientierung der Schule ist 
auch wichtig. Die Wahrnehmung und Einschätzung von Schülerinnen und 
Schülern spielt in der Vergabe von Noten und Schullaufbahnempfehlungen 
eine wesentliche Rolle: Sie zeigen eine gewisse Bevorteilung für höhere 
soziale Schichten. So müssen Schülerinnen und Schüler aus tieferen sozialen 
Schichten bessere Leistungen erbringen als Kinder aus höheren Schichten, 
um von den gleichen Empfehlungen profitieren zu können. Dass dieser 
Vorgehensweise eine gewisse systematische Zufälligkeit anhaftet, konnte 
Kronig (2007) allgemein und im spezifischen für Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund (Kronig et al., 2003/2007) zeigen. Von einer ge- 
zielten Diskriminierung durch die Lehrpersonen kann aber nicht gesprochen 
werden, vielmehr sind die Effekte auf die Struktur des Schulsystems zurück- 
zuführen. Gomolla und Radtke (2009) sprechen in diesem Zusammenhang 
von einer institutionellen Diskriminierung von Schülerinnen und Schülern 
aus bildungsfernen Schichten. 

Im Unterschied zur Sozialisationsforschung untersucht die Schuleffek- 
tivitätsforschung Faktoren, die effektive und weniger effektive Schulen und 
Schulsysteme ausmachen. Es werden dabei Modelle zur Differenzierung der 
schulischen Prozesse in Bezug auf die fachlichen Leistungen der Schülerin- 
nen und Schüler analysiert. Bedeutsame Faktoren können die Schulkultur, 
die Zusammenarbeit im Kollegium, die Koordination des Schulbetriebs sowie 
die Personalpolitik sein. Im Weiteren werden Qualitätsmerkmale des Unter- 
richts bezüglich Angemessenheit, Anregungsgehalt und Zeitnutzung unter- 
sucht. Gegenwärtig können keine abschliessenden Erklärungen für Beziehun- 
gen zwischen der schulischen Effektivität und den Leistungen der jeweiligen 
Schülerinnen und Schülern gemacht werden. Dies, obwohl gross angelegten 
internationalen Studien wie die Trends in International Mathematics and Science 
Study (TIMMS), das Programme for International Student Assessment (PISA) und 
die Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) beziehungsweise die 
Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) Modelle der Schuleffekti- 
vität zugrunde liegen (Ditton, 2017). 
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Forschungsergebnisse allgemein zu schulbezogenem Sozialkapital 
Stocké (2010, 85ff.) gibt einen Überblick des Forschungsstands zum Zusam- 
menhang zwischen unterschiedlichen Formen des schulbezogenen Sozialka- 
pitals von Familien und verschiedenen Dimensionen des Schulerfolgs. Nach- 
folgend werden ausgewählte Ergebnisse unter Einbezug relevanter Sozial- 
strukturkategorien dargelegt. 

Untersuchungen, die sich spezifisch auf die Wirkungen von Sozialkapi- 
tal auf die schulische Leistung und den Schulerfolg konzentrieren, gibt es 
in grosser Anzahl. Die Ergebnisse sind sehr inkonsistent. So wurde in einer 
Studie von Perna und Titus (2005) ein Effekt der Häufigkeit von freiwilliger 
Mitarbeit von Eltern auf die Wahrscheinlichkeit eines Schulabbruchs gefun- 
den. Eine andere Untersuchung hingegen, welche die Kontaktintensität der 
Eltern mit der Schule und deren Effekt auf einen Schulabbruch untersuchte, 
fand keinen Zusammenhang (Teachman et al., 1997). 

Zu den Untersuchungen, welche die Effekte von schulbezogenem Sozi- 
alkapital auf die Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern analysiert, 
gehört jene von Anderson (2008). Die Häufigkeit von Telefongesprächen zwi- 
schen Eltern und Lehrpersonen zeigt signifikant positive Zusammenhänge 
zwischen der Kontaktintensität und den Sprachkompetenzen, nicht aber den 
Mathematikkompetenzen der Schülerinnen und Schüler. Pong (1998) und 
auch Domina (2005) kann keine Effekte der freiwilligen Unterstützung durch 
Lehrpersonen im Unterricht und elterlichem Engagement auf Leistungen in 
Lesen und Mathematik nachweisen. Zwischen der Häufigkeit, mit welcher 
Eltern aus unterschiedlichen Gründen die Schule aufsuchen und Leistungen 
in verschiedenen Fächern besteht nach Ream und Palardy (2008) sowie 
McNeal (1999) ein negativer Zusammenhang. Unterschiedliche Effekte für 
verschiedene Arten des Elternkontakts können Sui-Chu und Willms (1996) 
zeigen. So hat die Häufigkeit der elterlichen Kommunikation mit den Lehr- 
personen einen negativen, die freiwillige Mitarbeit in der Schule hingegen 
einen positiven Einfluss auf die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in 
Lesen und Mathematik. 

Der Leistungsbeurteilung durch Lehrpersonen als Indikator für die Schul- 
leistung und den Schulerfolg muss besondere Bedeutung beigemessen wer- 
den. Der Einfluss des schulbezogenen Sozialkapitals auf die Leistungsbeur- 
teilung ist wenig untersucht. In drei Studien konnte gezeigt werden, dass 
die Teilnahme an Schulaktivitäten, freiwillige Mitarbeit und der Kontakt mit 
Lehrpersonen einen signifikant positiven Einfluss auf die Leistungsbeurtei- 
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lung der Lehrpersonen beziehungsweise auf den Schulerfolg der Schiilerin- 
nen und Schüler haben (Lee & Bowen, 2006; Paulson, 1994; Stevenson & Baker, 
1987). 


Forschungsergebnisse zu Bildung, Migration und Sozialkapital 
Der Vergleich von Sozialkapital von Einheimischen und Zugewanderten 
sowie von verschiedenen immigrierten ethnischen Gruppen untereinander 
ist beispielsweise von Haug (2000, 2003) untersucht worden. Die Autorin 
hat gezeigt, dass türkisch- und italienisch-stammige Menschen in Deutsch- 
land über unterschiedliche Beziehungsstrukturen verfügen, die sich im 
Generationenverlauf ändern. So sind italienisch-stämmige gegenüber tür- 
kisch-stammigen Immigrierenden besser mit aufnahmelandspezifischem 
Sozialkapital ausgestattet und demnach in hoherem Masse sozial integriert 
(Haug, 2003). Bildungsspezifisch sind beispielsweise die Untersuchungen 
von Modood (2012) von Interesse. Er konnte zeigen, dass in gewissen asiati- 
schen Gemeinschaften, sowohl in Europa wie in den Vereinigten Staaten von 
Amerika, eine starke Aufwartsmobilitat in der zweiten Generation zu beob- 
achten ist. Der Autor geht davon aus, dass die Eltern und andere wichtige 
Verwandte überdauernde Aufstiegsambitionen haben und daher (höherer) 
Bildung Priorität einräumen. Weiter sind sie in der Lage, ihren Kindern diese 
Sichtweise so zu vermitteln, dass sie selbst dann verinnerlicht wird, wenn 
die zweite Generation diese vielleicht nicht ganz teilt. Letztlich verfügen 
die Eltern und Verwandten über genügend Autorität und Macht, damit in 
bestimmten Phasen der Bildungsentscheidungen die Kinder die Bildungs- 
aspirationen um jeden Preis erfüllen (wollen). Feliciano und Rumbaut (2005) 
gehen davon aus, dass der Zeitpunkt und die Dauer der Kommunikation der 
Bildungs- und Aufstiegsambitionen von Eltern an ihre Kinder eine wichtige 
Rolle spielen. Sie stellen dieses Phänomen in zahlreichen zugewanderten 
Gemeinschaften fest. Dabei gibt es aber Unterschiede zwischen der Herkunft 
und dem sozioökonomischen Status. Beide Variablen beeinflussen, ob das 
Kind, je nach Geschlecht, für höhere Bildung motiviert wird oder nicht. 
Aber nicht nur das elterliche Sozialkapital spielt im Bildungsbereich ei- 
ne Rolle, auch die Netzwerkressourcen von Gleichaltrigen, sprich Kollegen, 
Kolleginnen und Freunden, beeinflussen den Bildungserfolg. Eine Studie von 
Ryabov (2009) zeigt, dass der Notendurchschnitt sowie die Dichte und Ho- 
mogenität des Peer-Netzwerkes bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
stärkere Auswirkungen auf den Schulerfolg hat als bei den einheimischen 
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Schülerinnen und Schülern. Die meisten Untersuchungen auf dem Hinter- 
grund von Migration und Sozialkapital unterscheiden zwar zwischen ver- 
schiedenen ethnischen Gruppen oder der nationalstaatlichen Herkunft, be- 
züglich des Migrationsgrundes ist die Datenlage aber klein. Für Kinder aus 
Familien von Fluchtmigrantinnen und -migranten haben Smyth et al. (2012) 
evaluiert, wie in Schulen die Bildung von bridging und bonding social capital 
zwischen einheimischen und zugewanderten Kindern unterstützt und geför- 
dert wird. Ein weiterführendes Ergebnis hat gezeigt, dass Kinder mit Migrati- 
onshintergrund, die es schaffen, Sozialkapital aufzubauen, dieses nur schwer 
in andere Bildungssettings transferieren können. 


Forschungsergebnisse zu Bildung, Behinderung und Sozialkapital 

Fisher und Shogren (2016) haben in einer Netzwerkanalyse gezeigt, dass 
Schülerinnen und Schüler in segregierten Institutionen über weniger Sozial- 
kapital verfügen als andere Gleichaltrige, und zwar in Bezug auf die Grösse, 
Dichte, Diversität und Effizienz des sozialen Netzwerkes, auf den Gebrauch 
von Internet- und Kommunikationstechnologien sowie auf die Partizipation 
an sozialen Aktivitaten. Obwohl weniger dichte Netzwerke ein Hinweis auf 
brückenbildendes Sozialkapital sein können, schlossen die Autoren aufgrund 
der redundanten Beziehungen darauf, dass die behinderten Schülerinnen 
und Schüler über wenige beziehungsweise weniger nützliche Beziehungen 
verfügen. 

Auf der Ebene der Peerbeziehungen haben Estell et al. (2009) nachgewie- 
sen, dass Schülerinnen und Schüler mit Lernbehinderungen über mindestens 
eine gute Freundin beziehungsweise einen guten Freund verfügen und dass 
diese Beziehungen über die Zeit ebenso stabil bleiben wie jene ihrer Mitschü- 
lerinnen und Mitschüler ohne Einschränkungen. Die Ergebnisse dieser Stu- 
die stehen im Kontrast zu früheren Untersuchungen, die bei Schülerinnen 
und Schüler mit Behinderungen weniger reziproke Freundschaften und ein 
höheres Risiko für soziale Isolation gefunden haben (Hall & McGregor, 2000; 
Vaughn et al., 1998; Wiener & Schneider, 2002). Überdies hatten Schülerinnen 
und Schüler mit Lernbehinderungen signifikant öfter Freunde und Freundin- 
nen, die ebenfalls behindert waren. Dies ist ein Hinweis darauf ist, dass in 
den Beziehungen kein brückenbildendes Sozialkapital erworben worden ist. 
Das Phänomen der sozialen Homophilie (Lazarsfeld & Merton, 1978) konnte in 
unzähligen Studien nachgewiesen werden. So auch bei Schaefer et al. (2011), 
die gezeigt haben, dass gemeinsame Freizeitaktivitäten einen signifikanten 
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Einfluss auf Freundschaften haben. Ein besonderes Ergebnis in dieser Studie 
ist, dass wider Erwarten die Schulleistungen, der sozioökonomische Status, 
und sogar das Geschlecht in etwa den gleichen Einfluss auf die Bildung neuer 
und die Pflege alter Beziehungen ausüben. 

In einer qualitativen Analyse hat Trainor (2010) die Zusammenarbeit von 
Lehrpersonen und Eltern von behinderten Schülerinnen und Schülern un- 
tersucht. Sie beschreibt, dass das Sozialkapital der Lehrperson eine wichtige 
Rolle bei der Vermittlung von Sozialkapital und kulturellem Kapital an die 
Eltern spielt. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Ergebnisse der Unter- 
suchungen zum Sozialkapital im schulischen Bereich sowohl allgemein wie 
auch in Zusammenhang zu spezifischen Strukturkategorien uneinheitlich bis 
widersprüchlich sind. Eine genauere Betrachtung der methodischen Vorge- 
hensweisen würde möglicherweise ergeben, dass auch messtheoretische Ge- 
gebenheiten und Annahmen zu den kontroversen Ergebnissen geführt ha- 
ben. 
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Das Bestreben, die verschiedenen Dimensionen sozialer Ungleichheit und 
die darin beobachtbaren Wechselwirkungen analytisch zu erfassen, reicht, 
wie bereits beschrieben, bis in die Anfänge der sozialwissenschaftlichen For- 
schung zurück. Es überrascht daher kaum, dass die Intersektionalität, eine 
Erfolgsgeschichte ist. Ihr gelingt es, ein Werkzeug für die Analyse sozialstruk- 
tureller Kategorien und deren Interdependenzen auf verschiedenen Ebenen 
der sozialen Praxis, der strukturellen Arrangements oder der kulturellen Kon- 
figurationen anzubieten. 


4.1 Geschichte des Begriffs Intersektionalitat 


Der Begriff Intersektionalität ist 1989 von der Juristin Kimberle Crenshaw in 
ihrem Artikel Demarginalizing the Intersection of Race and Sex: A Black Feminist 
Critique of Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory and Antiracist Politics ein- 
geführt worden. Sie analysierte darin drei Gerichtsfälle aus den 1970er Jahren 
kritisch und stellte fest, dass Urteile oft entweder zugunsten weisser Frauen 
oder schwarzer Männer, nicht aber zugunsten schwarzer Frauen, gefällt wur- 
den. In einem der Fälle befand das Gericht (Payne v. Travenol Laboratories, Inc., 
22. April 1982), dass die Kategorie schwarze Frau alleine kein vergleichbarer 
Diskriminierungsgrund sei, wie wenn race discrimination oder sex discriminati- 
on vorliege. Dieses juristische Phänomen aus dem US-amerikanischen Anti- 
diskriminierungsrecht, wird als single-issue-framework (Crenshaw, 1989, S. 152) 
bezeichnet. »Im vorliegenden Beispiel werden »Rasse< und Geschlecht als sich 
gegenseitig ausschliessende Erfahrungs- und Analysekategorien begriffen« 
(Marten & Walgenbach, 2017, S. 159), was Crenshaw entschieden kritisier- 
te: Einerseits wurden schwarze Frauen vom Antidiskriminierungsrecht nicht 
anerkannt und andererseits leiteten sich die inhaltlichen Dimensionen von 
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rassistischer oder sexistischer Diskriminierung ausschliesslich aus den Er- 
fahrungen von weissen Frauen oder schwarzen Männern ab (Crenshaw, 1989, 
S. 143). Die daraus resultierende Metapher der Intersektionalität stützt Crens- 
haw auf eben dieses Gleichheits-Differenz-Paradox: 


Consider an analogy to traffic in an intersection, coming and going in all four 
directions. Discrimination, like traffıc through an intersection, may flow in 
one direction, and it may flow in another. Ifan accident happens in an inter- 
section, it can be caused by cars traveling from any number of directions and, 
sometimes, from all of them. Similarly, if a Black woman is harmed because 
she is in the intersection, her injury could result from sex discrimination or 
race discrimination. (Crenshaw, 1989, S. 149) 


Damit wird auch bereits angedeutet, was Crenshaw später überzeugend be- 
stätigte: Intersektionalität ist nicht die Konstruktion einer neuen Theorie, 
sondern ein Analysewerkzeug, welches es erlaubt, inhärente Annahmen, Wer- 
te und Subjektivitäten aufzudecken (Cho et al., 2013). 

Aus historischer Sicht wurde der Begriff Intersektionalität zwar von 
Crenshaw eingeführt, aber die entsprechenden Diskussionen waren bereits 
zuvor von anderen initiiert worden. So hat beispielsweise Ende der 1970er 
Jahre das Combahee River Collective im Kontext feministischer Debatten Kritik 
am Ethnozentrismus des damals vorherrschenden Feminismus sowie der 
gesellschaftlichen Ignoranz gegenüber Rassismus und Klassismus geübt. 
In einer kollektiven Stellungnahme forderten sie die Berücksichtigung der 
Gleichzeitigkeit verschiedener Diskriminierungsformen: 


The most general statement of our politics at the present time would be that 
we are actively committed to struggling against racial, sexual, heterosexual, 
and class oppression, and see as our particular task the development of in- 
tegrated analysis and practice based upon the fact that the major systems of 
oppression are interlocking. The synthesis of these oppressions creates the 
conditions of our lives. As Black women we see Black feminism as the logical 
political movement to combat the manifold and simultaneous oppressions 
that all women of color face. (Combahee River Collective, 1983/2000, S. 264) 


Das Manifest des Combahee River Collectives wollte in erster Linie die Erfah- 
rungen schwarzer Frauen sichtbar machen und bezog sich unter anderem auf 
Sojourner Truth und ihre Rede On women’s rights von 1851, welche in der Folge 
als Ain’t I a woman-speech zur Legende mystifiziert wurde. Truth, eine befrei- 
te Sklavin, prangerte darin nicht nur die fehlende Gleichstellung zwischen 
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den Geschlechtern an, sondern auch jene zwischen schwarzen und weissen 
Frauen (Kinnard Richman, 2016). 

Hancock (2005) bezeichnet zudem W. E. B. Du Bois, den ersten promo- 
vierten schwarzen Soziologen der Vereinigten Staaten von Amerika, als »in- 
tellectual forfather of intersectionality«. Der Schüler von Max Weber setzte 
sich zeitlebens für Minoritätengruppen ein und fokussierte schon früh auf 
die Gleichstellung im Bildungswesen. Für den relativ privilegierten Du Bois 
war die soziale Lage des outsider-within massgebendes Analyseobjekt. So be- 
schreibt er in autobiografischer Sichtweise seine Unsichtbarkeit in der weis- 
sen Öffentlichkeit: »I have been in the world, but not of it. I have seen the hu- 
man drama from a veiled corner, where allthe outer tragedy and comedy have 
reproduced themselves in microcosm within« (Du Bois, 1920/2004, S. 29). Et- 
was mehr als sein halbes Jahrhundert später nahm P. H. Collins (1991/2000) 
diesen Gedanken in ihrem Grundlagenwerk Black Feminist Thought auf und be- 
schrieb die Erfahrungen von schwarzen Frauen, die vor dem Ersten Weltkrieg 
als Angestellte in weissen Haushalten gearbeitet hatten. Auf der einen Seite 
gab ihnen die Hausarbeit die Möglichkeit, die aufstrebende weisse Elite aus 
einer einzigartigen Perspektive zu betrachten, die schwarzen Männern ver- 
borgen blieb, auf der anderen Seite wurden die schwarzen Frauen von ihren 
weissen Arbeitgebenden wirtschaftlich ausgebeutet. 

Eine weitere Verbindung zwischen Du Bois und der Intersektionalität 
ist seine Argumentation für die simultaneity of significance von Rasse und Ge- 
schlecht: 


What is today the message of these black women to America and to the 
world? The uplift of women is, next to the problem of the color line and 
the peace movement, our greatest modern cause. When, now, two of these 
movements -woman and color-combine in one, the combination has deep 
meaning. (Du Bois, 1920/2004, S. 187) 


In diesem Zitat wird das Problem der color line verdeutlicht, namlich, dass 
alle Frauen gleichzeitig emanzipiert werden sollen und nicht eine Gruppe von 
Frauen nach der anderen. Was anders gesagt bedeutet, dass die rechtliche 
Gleichstellung von Frauen nicht später als die rechtliche Gleichstellung von 
schwarzen Menschen erfolgen soll, sondern gleichzeitig. 

Eine letzte erwähnenswerte Bezugnahme ist jene auf soziale Strukturen 
und die Konstituierung von Kategorien als dynamische Prozesse von Interak- 
tionen zwischen Individuen und politischen und ökonomischen Institutionen 
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(Hancock, 2005). Du Bois verwarf Erklarungen des individuellen Handelns als 
Ursache für ökonomische Klassenunterschiede: 


In earlier economic stages we defended this as the reward of Thrift and Sac- 
rifice, and as the punishment of Ignorance and Crime. To this the answer is 
sharp: Sacrifice calls for no such reward and Ignorance deserves no such pun- 
ishment. The chief meaning of our present thinking is that the disproportion 
between wealth and poverty today cannot be adequately accounted for by 
the thrift and ignorance of the rich and the poor. (Du Bois, 1920/2004, S. 116) 


Damit stellte sich Du Bois gegen die heute noch gängige Annahme des Ameri- 
can Dream, wonach jeder und jede des eigenen Glücks Schmied ist und durch 
individuelle Leistungen allein erfolgreich sein kann. Seine diesbezüglichen 
Untersuchungen stützte er auf der strukturellen Ebene auf den Vergleich ver- 
schiedener Gruppen; dabei bezog er auch seine persönlichen und professio- 
nellen Erfahrungen ein. Er legte damit den Grundstein für das der Intersek- 
tionalität inhärente Postulat der kategorienbasierten Verbindung und Dyna- 
mik zwischen Individuum und Struktur. 

Dieser kurze Abriss der Geschichte der Intersektionalität aus dem US- 
amerikanischen Umfeld zeigt, dass sich diese in der Folge unter anderem zu 
einem buzzword (Davis, 2008) der internationalen Geschlechter- und Diskri- 
minierungsforschung entwickeln konnte, weil sie Aspekte aus theoretischen 
und politischen Traditionen vereint und von hoher Aktualität ist. 


4.2 Entwicklung der intersektionalen Forschung 


In der geistes- und sozialwissenschaftlichen Interpretation des Diskriminie- 
rungsbegriffs wird die ursprünglich rechtswissenschaftliche Deutung auf die 
epistemologisch geprägten Dimensionen des Fachs mit seinem Verständnis 
von Macht-, Herrschafts-, Ungleichheits- und Normierungsverhältnissen an- 
gewendet. Im Diskurs spielt die Kritik an der triple-oppression-theory eine we- 
sentliche Rolle. Dabei wird angenommen, dass sich die Diskriminierungs- 
erfahrungen addieren beziehungsweise kumulieren lassen. Es handelt sich 
dabei aber um eine eindimensionale Perspektive, da »sie Unterdrückung le- 
diglich als die Summe verschiedener Aspekte betrachtet und dabei das spezi- 
fische Moment der Unterdrückung schwarzer Frauen aus dem Blickfeld (Lutz, 
2001, S. 218)« geraten lässt. 
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Ein weiterer Versuch, Intersektionalitat als Analysemodell im geistes- und 
sozialwissenschaftlichen Feld zu verankern, wurde durch die von I. M. Young 
(1990) postulierte These vorgenommen, dass Menschen über zugeschriebene 
Eigenschaften als Teil einer sozialen Gruppe identifizierbar sind. Sie fass- 
te diese in fünf Kategorien der Unterdrückung, den five faces of oppression, 
zusammen, welche sich überschneiden und gegenseitig verstärken können. 
Der Vorteil dieser Theorie liegt darin, dass es sich bei den Kategorien der 
Unterdrückung um direkte Indikatoren, wie Ausbeutung, Marginalisierung, 
Machtlosigkeit, kulturellen Imperialismus und Gewalt handelt und nicht um 
bereits abstrahierte Konstrukte wie Rassismus, Sexismus oder Altersdiskri- 
minierung. Ein zentraler Aspekt dabei ist, dass sich in einer intersektionalen 
Betrachtungsweise Diskriminierungsformen nicht verdoppeln, sondern an- 
dere Formen hervorbringen (Lutz, 2001). 

In einem weiteren Ansatz zur Kritik an der Eindimensionalität hat J. W. 
Scott (1992) den Begriff »Erfahrung« einer wissenschaftlichen Untersuchung 
unterzogen. Sie postuliert, dass dieser nur auf der Individualebene und kei- 
nesfalls als kollektives soziales Merkmal angewendet werden könne. Anthias 
und Yuval-Davis (1992) führen aus, dass ein Mensch gleichzeitig verschiede- 
ne Subjektpositionen einnehmen kann und daher unterschiedliche kollektive 
Identitäten besitzt. In dieser Debatte gerieten Begriffe wie »kollektive Identi- 
tät« und »kollektive Unterdrückung« in die Kritik, da diese die Repräsentation 
einer dominierten Gruppe voraussetzen: 


In other words, this politics of community representation assumes that the 
interest of women, Blacks, and disabled people, for instance, are inherently 
non-conflicting and intrinsically the same, because they are all categories 
of disadvantage. In actuality, the politics of identity often devalues the ac- 
tual separate, and often conflicting experiences of the people it attempts to 
represent. (Anthias & Yuval-Davis, 1992, S. 192) 


Diese Debatten richteten sich gegen eine Essentialisierung von Unterdrü- 
ckungserfahrungen und verhalfen der Intersektionalität als Analysewerkzeug 
mit seiner mehrdimensionalen Herangehensweise zu breiter Anerkennung. 
Der wissenschaftliche Diskurs zu Intersektionalität ist nach wie vor in 
vollem Gang. Dies zeigt sich beispielsweise an der forschungsmethodischen 
Einordnung der Intersektionalität. So wird das Konzept zuweilen als Theorie 
(McCall, 2005), Agenda (Lutz et al., 2013a), Paradigma (Walgenbach, 2008), 
Prozess (Choo & Ferree, 2010), Metapher (Anthias & Yuval-Davis, 1992) oder 
eben Analysewerkzeug (Lutz, 2001) bezeichnet. Dies führt unweigerlich dazu, 
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dass sich die Ebenen der Anwendung und Kommentare vermischen und ein 
eigentümliches Verhältnis von empirisch und theoretisch geleiteten Arbeiten 
hervorbringt, welches in dieser Spezifität so wohl nur für die Intersektiona- 
lität vorkommt. 

Im Hinblick auf die Nützlichkeit, stellt sich auch weniger die Frage, was 
Intersektionalität ist, als vielmehr, was sie als epistemologisches Werkzeug in 
der Sichtbarmachung von Disparitäten zutage fördern kann (vgl. Cho et al., 
2013). 


4.3 Methodische Ansätze der intersektionalen Forschung 


In der Anwendung der Intersektionalität als Analysewerkzeug, bezieht sich 
die vordergründige Frage auf die Konstituierung der Analysekategorien. Da- 
zu gehören Aspekte der Verknüpfung von sozialen Kategorien und Machtver- 
hältnissen (P. H. Collins, 2008; Klinger, 2003; Walgenbach, 2012; Winker & 
Degele, 2009) sowie der Gewichtung von Kategorien und Diskriminierungs- 
formen (Klinger, 2003; Knapp, 2013b; Winker & Degele, 2009). 

Die Diskussion zu den Analysekategorien findet so auf zwei Ebenen 
statt, der methodologischen und der gesellschaftstheoretischen. Die Bil- 
dung und Verbindung bedeutsamer Beobachtungskategorien für kategoriale 
Forschungsansätze setzt voraus, dass standardisierte Erhebungs- und Aus- 
wertungsmethoden sowie empiriefähige Theorien für die Hypothesenbildung 
und deren Testung vorhanden sind. Intersektionalität verfügt aber in diesem 
Sinne nicht über eine eigene erkenntnistheoretische Begründung. Es wird 
daher von einer »provisorischen« oder »heuristischen« Kategorienverwen- 
dung gesprochen, die ihrerseits Gegenstand eines weitläufigen Diskurses ist 
(Emmerich & Hormel, 2013). 

Ein Diskussionsstrang beschäftigt sich mit der von McCall (2005) in ih- 
rem Artikel The complexity ofintersectionality postulierten Unterscheidung zwi- 
schen interkategorialen, intrakategorialen und antikategorialen Zugangswei- 
sen. Auf der Grundlage einer umfangreichen Studie (McCall, 2001) wird Inter- 
sektionalität auf das Konzept der structural inequality zurückbezogen. Struk- 
turelle Ungleichheit wird dabei definiert als eine Bedingung, bei der einer 
Gruppe ein ungleicher Status im Vergleich zu anderen zugeschrieben wird. 
Diese Beziehung wird durch das Zusammentreffen ungleicher Verhältnisse 
in Rollen, Funktionen, Entscheidungen, Rechten und Möglichkeiten aufrecht- 
erhalten und verstärkt. McCall zeigt modellhaft den mehrebenenanalytischen 
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Zusammenhang von race, class und gender. Tatsächlich ist es ihr gelungen, für 
alle drei Variablen eine Interdependenz nachzuweisen, indem sie diese ab- 
wechselnd auf Mediatoreffekte testete. Ein bedeutendes Ergebnis ist, dass 
das Lohngefälle zwischen Frauen und Männern, zwischen »Schwarzen« und 
»Weissen« und zwischen verschiedenen Schulabschlüssen variiert. In diesen 
Vergleich hat sie weitere Kontextvariablen wie Wohnort oder Ausprägung der 
Lokalpolitik einbezogen, wodurch McCall zeigt, dass die Kategorien race, class 
und gender entlang der ausgewählten Strukturbedingungen stark variieren: 


In one configuration, gender might present the starkest divisions, while in 
another it might be race or class, or in yet another it might be some com- 
bination. The presence of configurations of inequality, empirically, means 
that the politics of any single dimension of inequality must be informed by 
the broader context of inequality and the economic conditions underlying 
it. (McCall, 2001, S. 192) 


Methodisch beruht dieses Verständnis von Intersektionalität auf der Grund- 
annahme, dass ungleichheitsrelevante, unabhängige, kategoriale Variablen 
miteinander interagieren (Emmerich & Hormel, 2013, S. 216). Weitere Aus- 
prägungen intersektionaler Kategorien sind gemäss Cho et al. (2013): 


-  zeit-, ort- und objektspezifisch 

- dynamisch und kontextuell (statt statisch und fest) 
- interaktiv (statt autonom) 

- sich gegenseitig konstituierend (statt vergleichbar) 
- nicht hierarchisch (statt übergeordnet) 

- intern heterogen (statt gruppenbezogen) 

- gleichzeitig in der Analyse operationalisiert 

- im Forschungsvorhaben reflexive eingesetzt 


Aufgrund dieser Annahmen führt McCall (2005) aus, dass eine antikategoriale 
Zugangsweise darauf beruht, bestehende analytische Kategorien zu dekon- 
struieren. Soziale Kategorien sind zufallige historische und sprachliche Kon- 
strukte, welche wenig zum Verstandnis der individuellen Erfahrungen eines 
Menschen beitragen. Ungleichheiten sind in den Beziehungen angelegt, wel- 
che durch Rasse, Klasse und Geschlecht definiert werden. Der einzige Weg, 
sich von Unterdrückung zu befreien, liegt im Verzicht auf die Kategorien, die 
benutzt werden, um Menschen in Gruppen einzuteilen. Die Gesellschaft ist 
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zu komplex, um mit finiten Kategorien abgebildet zu werden, ein holistischer 
Zugang zum Verstandnis von Intersektionalitat ist notig. 

Unter interkategorialer Zugangsweise versteht McCall (2005), die Aner- 
kennung von Ungleichheiten in der Gesellschaft, die aus einer intersektiona- 
len Perspektive diskutiert werden müssen. Der Hauptfokus liegt dabei auf der 
Art von Beziehungen zwischen sozialen Gruppen und wie sich diese veran- 
dern. Dazu werden bestehende Kategorien in die Analyse übernommen, die 
Ungleichheiten über mehrere Dimensionen und ihre Veränderung über die 
Zeit messen. 

Die intrakategoriale Zugangsweise kann in etwa als Mittelpunkt zwischen 
den beiden vorhergehenden beschrieben werden. Auf der einen Seite wer- 
den Unzulänglichkeiten der bestehenden sozialen Kategorien und Grenzen 
der Unterscheidungsmöglichkeiten anerkannt, auf der anderen Seiten wird 
diesen Kategorien Wichtigkeit beigemessen, um soziale Erfahrungen abzu- 
bilden. Der Fokus liegt dabei auf der Untersuchung von vernachlässigten so- 
zialen Gruppen in der Intersektion zwischen antikategorial und interkate- 
gorial, sowie jenen Gruppen, die die Grenzen der konstruierten Kategorien 
überschreiten. Den Kategorien wird so ein ambivalenter Status zugeschrie- 
ben (McCall, 2005). 

Der interkategoriale Analyseweg ist der am häufigsten beschrittene in der 
Intersektionalitätsforschung. So beschreibt Klinger (2003, S. 25) den Vorteil 
dieser Methode folgendermassen: »Es ist sinnlos, auf die sich überlagernden 
oder durchkreuzenden Aspekte von Klasse, Rasse und Geschlecht in den indi- 
viduellen Erfahrungswelten hinzuweisen, ohne angeben zu können, wie und 
wodurch Klasse, Rasse und Geschlecht als gesellschaftliche Kategorien kon- 
stituiert sind.« 

Intersektionalität ist ein traveling concept, es hat die ursprünglichen juris- 
tischen Gefilde lange verlassen und auch im geografischen Sinn eine Reise 
hinter sich. Der Sprung über den grossen Teich, brachte für die europäischen 
und im Besonderen die deutschsprachigen Geistes- und Sozialwissenschaf- 
ten eine Herausforderung bezüglich der Auseinandersetzung mit den inter- 
sektionalen Ur-Kategorien race, class und gender. 

Besonders die Kategorie Rasse ist bis heute heftig diskutiert: »Die Gän- 
sefüsschen und Klammern, die regelmässig den Begriff Rasse rahmen, sind 
Zeichen einer tiefen Irritation. (...) Es liegt auf der Hand, dass die Unmög- 
lichkeit einer Verwendung des Rassenbegriffs zurückgeht auf die Geschich- 
te der mörderischen rassistischen Identitätspolitik im Nationalsozialismus« 
(Knapp, 2005, S. 73). Die Auseinandersetzung mit solchen Schwierigkeiten 
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sollte so verstanden werden, dass Kategorien immer ein Abbild der Reproduk- 
tion von Macht und Herrschaft in der raumlichen, historischen und anthro- 
pologischen Geschichte von Gliederung und Schichtung sind (Forster, 2015). 
In historischen Zusammenhängen betrachtet, dies im Sinne, dass die heu- 
tige Welt, die vergangene widerspiegelt, hat Intersektionalität eine grosse 
Deutungsmacht, wenn sie neue kategoriale Konstellationen anstrebt (Knapp, 
2005). 

Intersektionalität soll als analytische Disposition verstanden werden. Ei- 
ne Analyse wird dann intersektional, wenn in einer Fragestellung ebenbürtig 
Gleichheit und Differenz in ihrer Beziehung zu Macht und Herrschaft gedacht 
werden: 


Implicit in this broadened field of vision is our view that intersectionality is 
best framed as an analytic sensibility. If intersectionality is an analytic dis- 
position, a way of thinking about and conducting analyses, then what makes 
an analysis intersectional is not its use of the term »intersectionality,« nor its 
being situated in a familiar genealogy, nor its drawing on lists of standard 
citations. Rather, what makes an analysis intersectional—whatever terms it 
deploys, whatever its iteration, whatever its field or discipline—is its adop- 
tion of an intersectional way of thinking about the problem of sameness 
and difference and its relation to power. This framing—conceiving of cate- 
gories not as distinct but as always permeated by other categories, fluid and 
changing, always in the process of creating and being created by dynamics 
of power—emphasizes what intersectionality does rather than what inter- 
sectionality is. (Cho et al., 2013, S. 795) 


Es wird damit deutlich, dass Intersektionalitat selber keine Vorgaben zur Zu- 
gangsweise oder zur Methode macht: »Intersectionality has, since the begin- 
ning, been posed more as a nodal point than as a closed system - a gathering 
place for open-ended investigations of the overlapping and conflicting dy- 
namics of race, gender, class, sexuality, nation, and other inequalities (Lykke, 
2011, S. 207).« 

Intersektionalitat wird durch diese Verortung auf einem Knotenpunkt re- 
lativ deutungseng verstanden und bezieht sich ausschliesslich auf die Analyse 
von sozialen Ungleichheiten beziehungsweise Machtverhältnissen. Deutlich 
wird dies in der folgenden Definition: 


Unter Intersektionalität wird verstanden, dass historisch gewordene 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse, Subjektivierungsprozesse sowie so- 
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ziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitat/Heteronormativitat, Race/ 
Ethnizitat/Nation, Behinderung und soziales Milieu nicht isoliert vonein- 
ander konzeptualisiert werden können, sondern in ihren »>Verwobenheiten< 
oder »Überkreuzungen« (intersections) analysiert werden müssen. Additive 
Perspektiven werden überwunden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zu- 
sammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleichheiten gelegt 
wird. Es geht demnach nicht allein um die Berücksichtigung mehrerer so- 
zialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen. 
(Walgenbach, 2014a, S. 54-55) 


Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Intersektionalität auf drei 
Grundannahmen basiert (Gottburgsen & Gross, 2012, S.90-91): (1) Der 
Multidimensionalität, (2) der intersektionalen Verknüpfung verschiedener 
ungleichheitsgenerierender Determinanten und (3) der Kontextabhängigkeit 
von Ungleichheitslagen. 

(1) Multidimensionalität: Mehrdimensionale Modelle erfassen durch 
den Einbezug weiterer sozial relevanter Kategorien Benachteiligungslagen 
adäquater. (Winker & Degele, 2009). Die ursprünglichen Analysekategorien 
race, class und gender werden in der europäischen Forschung ebenso hin- 
terfragt wie die Auswahl zusätzlicher relevanter Kategorien (Davis, 2013), 
beispielsweise sexuelle Orientierung, Alter und Behinderung (Lutz, 2001). 
Die theoretische und empirische Offenheit von Intersektionalität wird 
weitgehend als Potenzial angesehen (Davis, 2008). Auf der anderen Seite 
wird die grosse Mehrheit intersektionaler Analysen auf mikrosoziologischer 
Ebene, in der subjektiven Dimension von Identitäten, verortet, was sich aus 
gesellschaftstheoretischer Perspektive als Nachteil erweist (Knapp, 2013a, 
2013b). 

(2) Intersektionale Verwobenheit: Eine zentrale Erkenntnis von Crenshaw 
(1989, S. 140) ist die damals noch als Annahme formuliert Aussage, dass die 
Benachteiligung von schwarzen Frauen »greater as the sum of racism and 
sexism« sei. Daraus wurde das Postulat abgeleitet, dass eine Gruppenzuge- 
hörigkeit nicht über eine simple Addition vorgenommen werden darf, son- 
dern über die Verknüpfung verschiedener Ungleichheitsdeterminanten. Die 
gegenseitige Beeinflussung verändert, verstärkt oder schwächt ihre jeweilige 
Bedeutung ab (Winker & Degele, 2009, S. 10). Intersektionale Analysen sind 
demnach immer vergleichende »multigroup studies« (McCall, 2005, S. 1788). 

(3) Kontextabhängigkeit: Die Bedeutung von Gruppenzugehörigkeiten 
hängt vom jeweiligen Kontext, bezogen auf Gegenstand und Ebene der 
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Untersuchung, ab. Die Auswahl zu berücksichtigender Kategorien erfolgt 
daher bei der Analyse von sozialstrukturellen Ungleichheiten anders als bei 
Untersuchungen auf individueller Ebene (Winker & Degele, 2009, S. 16). De- 
terminanten sozialer Ungleichheit werden in situativen, institutionellen und 
strukturellen Kontexten ausgeführt, die eine Varianz der Einflüsse erlauben: 
»The concern is with the nature of the relationship among social groups 
and, importantly, how they are changing, rather than with the definition 
or representation or such groups per se (McCall, 2005, S. 1785)«. Soziale 
Kontexte sind demnach systematisch als Faktor sozialer Ungleichheit zu 
berücksichtigen. 


4.4 Intersektionalität in der Bildungsforschung 


Interessanterweise verfügt die deutschsprachige Bildungsforschung schon 
seit den 1960er Jahren über ein der Intersektionalität ähnliches Analysekon- 
zept. Dahrendorf (1965) beschrieb in seinem Plädoyer Bildung ist Bürgerrecht 
vier bildungsbenachteiligte Gruppen von Kindern: Landkinder, Arbeiter- 
kinder, Mädchen und katholische Kinder. Daraus formulierte sein Kollege 
und Mitforscher Peisert (1967) das viel zitierte Bonmot der »katholischen 
Arbeitertochter vom Lande«. Das statistische Konstrukt kumulierter Bil- 
dungsbenachteiligung zeigte in Praxis und Wissenschaft Wirkung und 
wurde zum Schlagwort deutscher Bildungspolitik. Die Forderung nach 
Verbesserung der Bildungssituation von marginalisierten Kindern führte 
beispielsweise zur Einführung von Koedukation und kompensatorischem 
Unterricht. Im Analysekontext wurde damit ein Beobachtungsschema gültig, 
welches den Kontext Gesellschaft als Gruppenkategorien konstruierte und 
als »Kausalmodell, das von der Varianz der Sozialstruktur ausgehend über 
die Konstruktion differenzieller Sozialisationsbedingungen auf die Varianz 
der Lernvoraussetzungen schliesst« (Emmerich & Hormel, 2013, S. 112). 

Die Abgrenzung zur Intersektionalitat findet sich darin, dass das Kon- 
zept von Dahrendorf und Peisert eher dem triple-oppression-model ahnelt, in 
dem die Wechselwirkungen zwischen den Kategorien kaum berücksichtigt 
werden. Im Zuge der postmodernen Theoriebildung waren kategoriale Be- 
obachtungsperspektiven wie das triple-opression-model wegen seiner additi- 
ven Ansichts- und Vorgehensweise zunehmend abgelehnt worden (vgl. Butler, 
1990). 
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In diesem Zusammenhang ist auch festzuhalten, dass im Gegensatz zu 
verwandten Debatten um Heterogenität und Diversität im Kontext von In- 
tersektionalität die Analyse von konkreter Ungleichheit zum Gegenstand ge- 
macht wird, nicht ihre Genese. Damit liegt der Intersektionalität keine päd- 
agogische Programmatik zugrunde, wie dies bei Heterogenität und Diversi- 
tät der Fall ist. In einer intersektionalen Analyse im erziehungswissenschaft- 
lichen Kontext steht die pädagogische Praxis im Hintergrund und die For- 
schungsperspektive im Zentrum (Krüger-Potratz & Lutz, 2002). So interes- 
siert denn auch, in welcher Weise sozialwissenschaftliche Beschreibungen 
von Bildungsungleichheit für die intersektionale Analyse beschrieben werden 
können. Zwei grundlegende Annahmen müssen dieser Erarbeitung vorge- 
schaltet werden. Einerseits richtet sich Intersektionalität mittels Reflexions- 
wissen an die Erziehungswissenschaft, was unter gewissen Umständen zu ei- 
ner Selbstreferenzialität führen kann. Andererseits hat die erziehungswissen- 
schaftliche Bezugnahme zu Intersektionalität schon stattgefunden, bevor der 
Begriff eingeführt wurde, dies unter anderem im Rahmen der Geschlechter- 
und Migrationsforschung (Krüger-Potratz & Lutz, 2002; Lutz, 2001; Lutz & 
Wenning, 2001). 

Die Ausgangslage für einen erziehungswissenschaftlichen Intersek- 
tionalitätsansatz ist die pädagogische Konstruktion von Normalität. Un- 
terscheidungen entlang von »Geschlecht, Sexualität, »Rasse</Hautfarbe, 
Ethnizität, Nation/Staat, Klasse/Sozialstatus, Religion, Sprache, Kultur, 
»Gesundheit</»Behinderung:, Generation, Sesshaftigkeit/Herkunft, Besitz, 
Nord-Süd/West-Ost, Gesellschaftlicher Entwicklungsstand« (Leiprecht & 
Lutz, 2009, S. 220) stellen asymmetrische und hierarchisierte »Grunddua- 
lismen« (Lutz & Wenning, 2001, S.20) dar, welche in sozialen Prozessen 
»als Norm bzw. als Abweichung von der Norm funktionalisiert« (Lutz, 2001, 
S. 227) werden können. Die Unterscheidungen sind als Ungleichheiten zu 
verstehen. Sie drücken zudem Machtverhältnisse aus und sind Ergebnis- 
se sozialer Zuschreibungsprozesse. »Im Vordergrund steht damit nicht 
der »Umgang« mit Intersektionalität als einem Merkmal von Lerngruppen, 
sondern die Implikationen und Folgen sozialer Differenzzuschreibungen 
in pädagogischen Kontexten« (Emmerich & Hormel, 2013, S. 239). Werden 
Unterscheidungen als Differenzlinien oder Differenzzuschreibungen formu- 
liert, liegt die Kritik nahe, dass diese als nicht zueinander passende oder gar 
widersprüchliche Merkmalslisten verstanden werden können (Auernheimer, 
2011; Schroeder, 2007). Empirische Bezugnahmen zeigen aber, dass Verortun- 
gen von Schülerinnen und Schülern bezogen auf soziale Unterscheidungen 
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durchaus abgebildet werden kénnen. So konnte Lutz (2001, S. 227) in der 
Analyse von Interviews mit Jugendlichen Zuschreibungsprozesse sozialer 
Unterscheidungen in Form von Differenzlinien in ihren intersektionalen 
Wechselwirkungen herausarbeiten. Die Frage, welche Dimensionen und 
Kategorien abgebildet werden sollen, ist letztendlich empirisch zu klaren 
(Emmerich & Hormel, 2013; Kelle, 2008; Martina Weber, 2009): 


Nicht alle Dimensionen sozialer Ungleichheit werden per se inallen Interak- 
tionen aufgerufen, sondern sie sind in situative, institutionelle und struktu- 
relle Kontexte eingebettet, auf der Ebene sozialer Interaktionen setzen die 
Akteurlnnen sie kontextgebunden als Ressource für Hierarchisierungen ein. 
(Martina Weber, 2009, S. 75) 


Intersektionalitat wird damit im padagogischen Kontext als Analysekonzept 
verortet, welches danach fragt, wie die sozial handelnden Individuen in ih- 
ren institutionell und strukturell gepragten Kontexten auf die sozialen Un- 
terscheidungen, sprich Differenzlinien, zuriickgreifen. Damit wird die ur- 
spriinglich von Crenshaw formulierte institutionelle Perspektive abgebildet. 
Im Vordergrund steht dabei die Analyse der Zuschreibungsprozesse padago- 
gischer Institutionen in der Generierung von sozialen Klassifikationen. Es 
wird davon ausgegangen, dass die Schule benachteiligungs- und diskrimine- 
rungsrelevante Kategorien bildet. Diese werden aber ebenfalls aus der kon- 
textabhangigen Beobachtungsrealitat vorgenommen und so bedarf es rele- 
vanter Systemreferenzen, welche die Plausibilitat der Zuschreibungen klaren 
(Emmerich & Hormel, 2013, S. 242). 

Abschliessend bleibt festzuhalten, dass das Problem der Selbstreferenzia- 
litat nur schwer zu lésen ist. Beobachtungskategorien, welche eine soziale 
Realitat beschreiben sollen, konstituieren diese zuallererst. Es macht aber ei- 
nen Unterschied, ob Kategorien einen unmittelbaren »Reprasentationswert 
in der Bezeichnung individueller Eigenschaften zugemessen wird, ob sie als 
Resultat sozialer Konstruktionen oder aber als Effekt von Macht- und Herr- 
schaftsverhältnissen begriffen werden. In allen Fällen bezeichnen Kategorien 
jedoch immer nur das Ergebnis sozialer Differenzsetzung und sie verfahren 
dabei notwendigerweise im Modus eines - wie auch immer ausdifferenzier- 
ten - groupism« (Emmerich & Hormel, 2013, S. 244). 
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4.5 Intersektionale Analysekategorien 


Analysekategorien, die zur Bestimmung von Ungleichheitsverhältnissen her- 
angezogen werden, müssen erstens, in ihrer Unterscheidung, zweitens in ih- 
rer Übereinstimmung und drittens in ihren Spezifika beschrieben werden 
(Klinger, 2003). Die Kategorien Behinderung, Migration, sozioökonomischer 
Status und Geschlecht bilden in einer sozialwissenschaftlichen Untersuchung 
zu Bildungsungleichheiten ein Grundmuster, das durch die Angabe von Dif- 
ferenzlinien beschrieben werden kann. Grundsätzlich ist zu erwähnen, dass 
die vier genannten Kategorien soziale Konstrukte sind. Aus diesem Grund 
wird im Folgenden jeweils aus historischer, kultureller und empirischer Sicht 
dargelegt, wie sich die Kategorien grundsätzlich in Schweizer und spezifisch 
in (sonder-)padagogischen Zusammenhängen konstituieren und zur Analyse 
geeignet sind. 


Behinderung 
»Behinderung: ist ein vielgestaltiger Begriff, der sowohl in Theorie als auch 
Praxis oftmals je unterschiedlich verstanden wird. Mit unterschiedlichs- 
ten Begriffsverständnissen gehen dabei differente Zuschreibungspraxen, 
Menschenbilder und/oder professionelle Selbstverständnisse der Han- 
delnden einher, die die (pädagogische) Praxis in der sog. Behindertenhilfe 
beeinflussen können. (Trescher, 2019, S. 38) 


Grundsätzlich muss erwähnt werden, dass die Annahme einer kulturoptimis- 
tischen These, wonach die Betreuung und Bildung behinderter Menschen im 
Laufe der Geschichte stetig besser geworden ist, falsch ist. Haeberlin (2005, 
S. 99) spricht in diesem Zusammenhang von einer »Geschichte misslingender 
Solidarisierung«. Die Geschichte der Behinderung ist die Geschichte eines so- 
zialen Konstrukts, das allzu oft dazu verwendet wurde, unter anderem durch 
Naturalisierung, Menschen mit Behinderungen zu benachteiligen. 

Im individuellen oder biomedizinischen Modell von Behinderung, wel- 
ches nach dem Ersten Weltkrieg entwickelt worden ist, wird diese Annahme 
besonders deutlich: Durch körperliche, psychische oder geistige Beeinträch- 
tigung entsteht für eine Person eine Behinderung in Form von Einschrän- 
kungen an der gesellschaftlichen Teilhabe. In diesem Modell wird die Gesell- 
schaft als starres Konstrukt dargestellt, für dessen Zugang es den behinderten 
Menschen an entsprechenden Mitteln fehlt. Behinderung ist das Resultat der 
Beeinträchtigung der individuellen Person. An und für sich gut gemeinte An- 
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sätze in der Betreuung und Bildung zielen auf Heilung und Eingliederungs- 
bemühungen ab, wobei die zu erbringenden Kompensationsleistungen in den 
meisten Fällen den Grundvoraussetzungen der behinderten Person nicht ge- 
recht werden. Naturalisierung erfolgt hier durch einen Rückgriff auf biome- 
dizinische Ansätze, indem die individuelle Beeinträchtigung einzig für die 
Behinderung verantwortlich gemacht wird (Waldschmidt, 2005). 

In den 1960er-Jahren wurde das soziale Modell von Behinderung entwi- 
ckelt; dadurch wird der Fokus von der behinderten Person weg auf die Ge- 
sellschaft gelegt. Auf der Grundlage einer Dichotomie Beeinträchtigung und 
Behinderung wird Behinderung nicht mehr als Attribut der beeinträchtigten 
Person, sondern als gesellschaftliche Unzulänglichkeit in der Reaktion auf die 
Betroffenen verstanden. Die ebenfalls gut gemeinten Ansätze dieses Modells, 
physische und soziale Barrieren zu beseitigen und durch ressourcenorientier- 
te Förderung den Zugang zur gesellschaftlichen Teilhabe zu gewährleisten, 
stiessen im Laufe der Zeit an die Grenzen. Dies auch deshalb, weil das Modell 
den Körper in den Vordergrund stellt und sich so auf »Natur« und »Kultur« 
beruft. Auch hier findet eine Naturalisierung statt: Das soziale Modell löst 
sich nicht vom Zweigespann körperliche Behinderung und kann Behinderung 
deswegen nicht als soziale Konstruktion annehmen (Waldschmidt, 2005). 

In den neueren Entwicklungen wird von einem interaktiven oder kultu- 
rellen oder bio-psycho-sozialen Modell gesprochen, welches die determinis- 
tischen Anteile des individuellen wie auch des sozialen Modells zu überwin- 
den versucht. In diesem Sinne wird keine genaue Definition von Behinderung 
mehr angeboten, sondern auf die (ungünstigen) Wechselwirkungen zwischen 
den Fähigkeiten, der Lebenssituation, der Persönlichkeit, den Bedürfnissen, 
den Körperfunktionen einer Person und dem kulturellen, institutionellen und 
psychischen Umfeld dieser Person hingewiesen. Im Grundsatz geht es darum, 
das Kategorienverständnis zu hinterfragen und zu vertiefen. In diesem Sinne 
soll »nicht behindert/behindert« nicht dichotom, sondern als Kontinuum von 
Diversität angesehen werden. Das interaktive Modell strebt einen soziokultu- 
rellen Wandel an, in welchem behinderte Menschen nicht als zu integrieren- 
de Minderheit, sondern als integraler Bestandteil der Gesellschaft verstanden 
werden (Waldschmidt, 2005). 

Gerade in der Schule und auch in anderen pädagogischen Umfeldern zeigt 
sich bereits, dass das interaktive Modell seinem Anspruch an Offenheit und 
Dynamik in Realität kaum Genüge tut. In der Schweiz verpflichtet das Bun- 
desgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Be- 
hinderungen (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG) die Kantone auf ge- 
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wisse Mindeststandards und Rahmenvorgaben fiir die Bildung von Kindern 
und Jugendlichen mit Behinderungen (SR 151.3, 2002/2017). In Art. 20 BehiG 
wird bestimmt, dass »soweit dies méglich ist und dem Wohl des behinder- 
ten Kindes oder Jugendlichen dient, mit entsprechenden Schulungsformen 
die Integration behinderter Kinder und Jugendlicher in die Regelschule« zu 
fördern sei. Auch dürfen gemäss Art. 8 der Bundesverfassung der Schweize- 
rischen Eidgenossenschaft (SR 101, 1999/2018) Kinder und Jugendliche wegen 
ihrer Behinderung im Schulbereich nicht benachteiligt werden. Dieses Dis- 
kriminierungsverbot ist ebenfalls für andere (intersektionale) Kategorien wie 
Herkunft, Rasse, Geschlecht und soziale Stellung vorgesehen. 

Auch wenn eine Überrepräsentation nicht per se als Diskriminierung gel- 
ten kann, gibt sie doch Hinweise darauf, dass eine strukturelle Ungleichheit 
vorhanden ist, die unter gewissen Umständen zu Benachteiligungen führen 
kann. Im Bericht des Bundesamts für Statistik (BfS, 2017b) zu den Personen 
in Ausbildung werden bei den Lernenden mit besonderem Lehrplan während 
der obligatorischen Schule 35,1% Mädchen und 46% Ausländerinnen oder 
Ausländer gezählt. In den regulären Bildungsgängen hingegen beträgt der 
Mädchenanteil 48,5 % und der Ausländerinnen- beziehungsweise Ausländer- 
anteil 26,7%. Die Überzufälligkeit ist evident. Kronig (2003, S. 126) hat dazu 
Folgendes formuliert: »Überweisungen an Sonderklassen kommen bei Kin- 
dern und Jugendlichen von Zuwanderern nicht nur unverhältnismässig häu- 
fig vor, sie nehmen bedenklich schnell zu. Obschon der begrenzte Erklärungs- 
gehalt individualtheoretischer Interpretationen von Lernschwierigkeiten seit 
Jahrzehnten bekannt ist, dominiert der schlichte Rückgriff auf individuel- 
le Mängel die Diskussion um geringeren Bildungserfolg von Immigranten- 
kindern.« Er hält weiter fest, dass in Deutschland das Risiko als lernbehin- 
dert zu gelten zwischen den Bundesländern um das Siebenfache und in der 
Schweiz zwischen den Kantonen um das Zehnfache variiert. Auch führt das 
lokale Verständnis von Lernbehinderung oder Leistungsschwäche zu erhebli- 
chen Überschneidungen zwischen den Schulformen und kann bis zu 80 % der 
Schülerinnen und Schüler betreffen. Dies bedeutet, dass es immer irgendwo 
ein Kind gibt, welches die gleichen Leistungen zeigt, aber einen anderen Bil- 
dungsgang besucht (Kronig, 2007, S. 28f.). 

Die indexierten Werte in Abbildung 4, die auf der Statistik der Lernenden 
(BfS, 2019b) beruht, zeigen, dass den oben erwähnten Momentaufnahmen ein 
Phänomen zugrunde liegt, das sich seit den 1970er-Jahren beobachten lässt. 
Damals kritisierten Lehr- und Fachpersonen »den übermässig hohen Anteil 
ausländischer Kinder in Klein- und Sonderklassen« (Kronig, 1996, S. 64). Es 
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kann gezeigt werden, dass sich die Anzahl der ausländischen Schülerinnen 
und Schüler mit besonderem Lehrplan seit 1980/81 mehr als verdoppelt hat 
(Index 2017/18 = 227.9), während die Anzahl Schweizer Kinder mit beson- 
derem Lehrplan um ein Drittel gesunken ist (Index 2017/18 = 66.4). 


Abbildung 4 

Entwicklung der Schülerinnen- und Schülerbestände bezüglich Ausländerinnen- und 
Ausländeranteilen in Regelklassen und mit besonderem Lehrplan (Index 1980 = 100) 
(ergänzt nach Kronig, 1996) 
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Die Schweizer Schulgesetzgebung überlässt den Kantonen und Gemein- 
den einen grossen Spielraum bei der Ausgestaltung der Organisation von ein- 
zelnen Schulen und Schulkreisen. Die im BehiG angestrebte Integration ist 
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dadurch im tatsächlichen Einzelfall von zahlreichen strukturellen und funk- 
tionalen Einflüssen abhängig. Dies wird deutlich an den Stellungnahmen ver- 
schiedener Kantone zur Förderung von Schülerinnen und Schülern mit be- 
sonderen Bedürfnissen: 


Jedes Kind hat das Recht, einen Unterricht zu erhalten, der seinem Alter und 
seinen Fähigkeiten entspricht. In diesem Sinn unterstützt und fördert die 
Schule Schülerinnen und Schüler mit besonderen schulischen Bedürfnissen 
mit geeigneten pädagogischen Massnahmen individueller und kollektiver 
Art oder mit einer angepassten Unterrichtsorganisation. Integrative Lösun- 
gen werden separierenden Lösungen vorgezogen, wobei das Wohl und die 
Entwicklungsmöglichkeiten der betreffenden Schülerinnen und Schüler be- 
achtet sowie das schulische Umfeld und die Schulorganisation berücksich- 
tigt werden. (Staat Freiburg, 2018) 


Bemerkenswerterweise stellt der Kanton Freiburg dem behinderten oder be- 
einträchtigten Kind eine Integration nur dann in Aussicht stellt, wenn das 
schulische Umfeld und die Schulorganisation dies erlauben. Diese Tatsache 
lässt nahezu auf eine institutionelle Diskriminierung schliessen, die, wie er- 
wähnt, dann vorliegt, wenn (gesetzliche) Vorgaben den Ausschluss aus einem 
Bildungsgang aufgrund individueller Voraussetzungen systematisch verun- 
möglicht (Gomolla & Radtke, 2009). 

Ähnlich sind die Vorgaben des Kantons Bern. Die Formulierung bezüg- 
lich der »Möglichkeiten für Integration« ist nämlich offener; Beschränkung 
und Förderung können grosszügiger oder restriktiver ausgelegt werden. Un- 
ter Berücksichtigung der finanziellen Voraussetzungen vieler Kantone und 
ihrer faktisch uneingeschränkten Steuerungsmacht, kann davon ausgegan- 
gen werden, dass ersteres wohl eher zutrifft. 


Das Volksschulgesetz des Kantons Bern gibt vor, dass Schülerinnen und 
Schülern, deren schulische Ausbildung durch Störungen und Behinderun- 
gen oder durch Probleme bei der sprachlichen und kulturellen Integration 
erschwert wird, sowie Schülerinnen und Schülern mit ausserordentlichen 
Begabungen in der Regel der Besuch der ordentlichen Bildungsgänge er- 
möglicht werden soll. Soweit nötig ist das Erreichen der Bildungsziele durch 
den Einsatz besonderen Massnahmen wie Spezialunterricht, besondere 
Förderung oder Schulung in besonderen Klassen zu unterstützen (Kanton 
Bern/Erziehungsdirektion, 2018). 
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Einzig der Kanton Zürich vertritt klar eine integrative beziehungsweise in- 
klusive Haltung. So werden alle Individuen, unabhängig von ihrer Begabung 
angesprochen und eine allfällige Segregation wird nicht in erster Linie mit 
strukturellen Argumenten begründet, sondern auf die Grundlagen von Dia- 
gnostik und eines gemeinsamen Entscheides der Betroffenen gestellt. 


Die Förderung von Schülerinnen und Schüler mit besonderen pädago- 
gischen Bedürfnissen und die sonderpädagogischen Angebote sind im 
Kanton Zürich auf den Grundsatz der Integration ausgerichtet (§33 VSG). 
Jeder einzelne Mensch unterscheidet sich in Bezug auf sein Lernen und 
seine Entwicklung von anderen Menschen. Menschen können sich nur 
entwickeln, wenn sie förderliche Bedingungen für das Lernen und Zusam- 
menleben erhalten. Es ist deshalb sowohl die Aufgabe der allgemeinen 
Pädagogik wie auch der Sonderpädagogik, Bedürfnisse von Schülerinnen 
und Schülern ernst zu nehmen und im Unterricht optimale Bedingun- 
gen zu schaffen. Ein individualisierender und integrativer Unterricht mit 
entsprechenden Rahmenbedingungen unterstützt diese Entwicklung. Ein- 
zelne Schülerinnen und Schüler benötigen jedoch eine umfangreichere 
Unterstützung. In diesen Fällen kann ein Aufenthalt der Schülerinnen oder 
Schüler in einer Sonderschule oder in einer Besonderen Klasse sinnvoll 
sein. Die Schülerin oder der Schüler kann unter Einbezug der Eltern und auf 
der Grundlage eines Schulischen Standortgesprächs sowie einer schulpsy- 
chologischen Abklärung in eine Sonderschule überwiesen werden (Kanton 
Zürich/Bildungsdirektion/Volksschulamt, 2018). 


Schülerinnen und Schüler mit besonderem Bildungsbedarf können viele 
verschiedene Facetten aufweisen. Eine Liste dazu kann fast unendlich fortge- 
führt werden, exemplarisch kann es sich um Kinder und Jugendliche handeln 
mit Lernbeeinträchtigungen, Lernbehinderungen, Verhaltensauffälligkei- 
ten, körperlichen Behinderungen, spezifischen Syndromen der geistigen 
Behinderung, Rückständen beim Zweitspracherwerb oder Entwicklungsver- 
zögerungen. In der vorliegenden Untersuchung werden die Schülerinnen 
und Schüler nicht spezifisch getestet. Stattdessen wird der zugewiesene Bil- 
dungsgangstatus in die Auswertungen aufgenommen. Diese Vorgehensweise 
stimmt insofern mit der soziologischen Ausrichtung der Arbeit überein, als 
Strukturen und Funktionen eines Systems analysiert werden sollen. Des 
Weiteren hat sich bereits mehrfach gezeigt, dass der Bildungsgang eine 
hohe Voraussagekraft für die späteren Aspirationen, und zwar sowohl für die 
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Sekundarstufe I wie auch ftir die Sekundarstufe II und die Berufsausbildung, 
hat (Imdorf, 2011; Jey Aratnam, 2012; Scherr et al., 2015). 

Die grossen Unterschiede in der Grundbildung zwischen den Kantonen 
wirken sich sowohl implizit wie auch explizit auf den Ubergang in die Be- 
rufsbildung aus. So halten Kammermann und Scharnhorst (2018, S. 14) fest, 
dass es schwierig ist »nach einer obligatorischen Schulzeit, die durch frühe 
Selektion und Differenzierung gepragt ist, einen Paradigmenwechsel hin zu 
einer inklusiven Berufsbildung zu erméglichen.« Die Autorinnen weisen auch 
darauf hin, dass es für Schülerinnen und Schüler aus niedrig qualifizieren- 
den Bildungsgängen sowie für Migrantinnen und Migranten von essenzieller 
Wichtigkeit ist, über ein Netzwerk zu verfügen, das bei der Berufsbildung 
und Integration in den Arbeitsmarkt unterstützend ist. Sie geben damit ei- 
nen deutlichen Hinweis darauf, dass Sozialkapital eine wesentliche Rolle in 
diesen Prozessen spielt. 


Migration 

Nationalstaatliche Zugehörigkeit ist keine originäre pädagogische Katego- 
rie. Viel eher ist es die einer juristischen Konzeption des modernen National- 
staates entliehene Klassifikation, die das Bildungssystem erst im Laufe der 
Zeit in einer ihm eigenen Form zu interpretieren und zu integrieren gelernt 
hat. Mit importierten Begriffen wie Migranten, Zuwanderer oder Ausländer 
wird eine Teilpopulation abgegrenzt, deren vorgebliche Eigenschaften sie 
scheinbar deutlich von anderen unterscheidet. (Kronig, 2009, S. 561) 


Es kann mit Sicherheit gesagt werden, dass Menschen immer ihre Lebens- 
räume verlassen haben, meistens auf der Suche nach besseren Lebensbedin- 
gungen, auf der Flucht vor Krieg oder anderen Katastrophen, seltener, aber 
genauso prägend, aus Abenteuerlust und Eroberungssinn. 

Die Schweiz wurde ab der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts zum Zu- 
wanderungsland, wie wir es heute kennen. In der Zeit davor, waren die Ge- 
biete, die 1848 zum eidgenössischen Bundesstaat erklärt wurden, eher von 
der Abwanderung betroffen gewesen. Die rasant wachsenden Industriezwei- 
ge bedurften einer Vielzahl von Arbeitskräften. Bis zum Ersten Weltkrieg war 
die Migrationspolitik der Schweiz sehr liberal und so stieg der Anteil an Aus- 
länderinnen und Ausländern stetig an. 

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg waren die Türen der Schweiz weit of- 
fen, die Migrationspolitik war aber in erster Linie von wirtschaftspolitischem 
Interesse motiviert. Der Aufenthalt der Migrantinnen und Migranten wur- 
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den als temporär angesehen. Meistens waren die Familien getrennt und nur 
der Mann arbeitete saisonal in einem Schweizer Betrieb. Die fünfzig Jahre bis 
zum Ende des Jahrtausends waren geprägt durch Wechsel zwischen Zuwachs 
und Abnahme der Anzahl Migrantinnen und Migranten in der Schweiz. Auch 
wenn ab Mitte der 1960er-Jahre Stimmen zur Begrenzung der Zuwanderung 
laut wurden, waren es doch grösstenteils wirtschaftliche Faktoren, wie bei- 
spielsweise die Ölkrise, welche Einfluss auf die Migrationspolitik hatten. 

In dieser Diskussion hielt Max Frisch pointiert fest: »Wir riefen Arbeits- 
kräfte, und es kamen Menschen« (Seiler et al., 1965). Diese Menschen muss- 
ten nun in ihrer Ganzheit und nicht mehr nur als Arbeitnehmende begrif- 
fen werden. In der Analyse der migrationspolitischen Vorgänge hat sich die 
sozialwissenschaftliche Kategorie der Integration entwickelt. Sie beschreibt 
strukturelle, kulturelle, kognitive, soziale und identifikative Eingliederungs- 
prozesse von Zugewanderten in bestehende Sozialstrukturen. Diese laufen in 
verschiedenen Teilschritten über mehrere Stufen eines Lern- und Assimilati- 
onsprozesses ab (Esser, 1980). Integration wird neben Assimilation, Separati- 
on und Marginalisierung auch als eine von vier Akkulturationsstrategien von 
Individuen und Gruppen im kulturellen Kontakt gesehen (Berry, 2005). In der 
kritischen Migrationsforschung wird der Blick auf die Analyse diskriminie- 
render Strukturen und Mehrfachzugehörigkeiten gelegt. So kann beispiels- 
weise gezeigt werden, dass Hochqualifizierte sich in einer Willkommenskul- 
tur finden und bei gewissen Gruppen von Flüchtenden Desintegrationspolitik 
betrieben wird (Schönwälder, 2013). 

Migration wird über verschiedene Regelwerke wie Staatsangehörigkeits-, 
Asyl-, Aufenthalts- und Freizügigkeitsrecht hergestellt und bearbeitet (Wan- 
sing & Westphal, 2014b). Der zunächst wissenschaftlich-deskriptive Begriff 
Migration, hat Implikationen für die Forschung. So wird auch in aktuellen 
bildungssoziologischen und -psychologischen Studien einzig auf die wenig 
aussagekräftige Kategorie der nationalstaatlichen Zugehörigkeit zurückge- 
griffen, dies, obwohl schon 1995 die gross angelegte Studie TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study) den Migrationshintergrund von 
Schülerinnen und Schülern nicht mehr allein über die nationalstaatliche Zu- 
gehörigkeit erfragt hatte. Sinnvollerweise sollten zusätzliche Informationen 
über das Geburtsland der Schülerinnen und Schüler, ihrer Eltern sowie zur 
Familiensprache gesammelt werden. Die Kombination dieser Aspekte hat ei- 
ne hohe Erklärungskraft für beobachtete Leistungsunterschiede. So können 
beispielsweise Schwippert et al. (2007) den Vorteil der Beherrschung der Un- 
terrichtssprache bezogen auf die Bildungsbeteiligung nachweisen. 
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Es hat sich aber gezeigt, dass selbst die relativ eindeutige Einteilung nach 
Migrationsstatus nicht unproblematisch ist. So zahlt in der Schweiz mit Aus- 
nahme der gebürtigen Schweizerinnen und Schweizer mit mindestens einem 
in der Schweiz geborenen Elternteil, jede im Ausland geborene Person zur 
Bevölkerung mit Migrationshintergrund der ersten Generation (BfS, 2017a). 
In Tabelle 4 wird die schematische Typologie für die bevölkerungsstatisti- 
schen Erhebungen verdeutlicht. Demnach haben gebürtige Schweizerinnen 
und Schweizer mit im Ausland geborenen Eltern einen Migrationshinter- 
grund, was gegebenenfalls bezüglich der Integrationsprozesse keine oder 
gar eine falsche Aussagekraft hat. 


Tabelle 4 
Schema zur Typologie der Bevölkerung nach Migrationsstatus (BfS, 2017a) 


Geburtsort Staatsangehörigkeit Geburtsort der Eltern 
2 im Inland : m pelle 2 im Ausland 
im Inland gebiirtige Schweizer/innen o o i 
Eingebürgerte o Il Il 
Ausländer/innen o Il Il 
im Ausland gebürtige Schweizer/innen o o | 


Eingebürgerte l | l 


Ausländer/innen | l l 


Legende. I Bevölkerung mit Migrationshintergrund der 1. Generation, II Bevölkerung 
mit Migrationshintergrund der 2. Generation, o Bevölkerung ohne Migrationshinter- 
grund 


Auf die Zusammenhänge zwischen Migrationshintergrund und Bildungs- 
gangzuweisung sowie Leistungserfolg ist im vorhergehenden Abschnitt schon 
etwas eingegangen worden. Dieses die Zeit überdauernde Phänomen soll hier 
nun noch etwas näher beleuchtet werden. Spätestens mit der Offenlegung 
des »Konstrukts des leistungsschwachen Immigrantenkindes« (Kronig, 2003) 
konnte der empirische Nachweis erbracht werden, dass Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund nicht ausschliesslich aufgrund ihrer po- 
tenziellen Leistung beurteilt werden. Die bereits erwähnte Überrepräsentati- 
on unterliegt einer Systematik, die nicht allein auf vermeintlich ungenügen- 
de Kenntnisse der Unterrichtssprache oder kulturelle Unterschiede zurückge- 
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führt werden kann. Wird davon ausgegangen, dass Bildungstitel in einer Ge- 
sellschaft als wertvolle Güter gelten, gibt es einen Kampf um die Ressourcen 
Bildungsinhalte und Bildungsabschlüsse, wenn diese, wie es in unserem Bil- 
dungssystem der Fall ist, künstlich verknappt werden. Die Webersche Schlies- 
sungstheorie besagt dazu Folgendes: 


Eine bei allen Formen von Gemeinschaften sehr häufig vorkommende 
Art von wirtschaftlicher Bedingtheit wird durch den Wettbewerb um 
ökonomische Chancen: Amtsstellungen, Kundschaft, Gelegenheit zu ok- 
kupatorischem oder Arbeitsgewinn und dergleichen, geschaffen. Mit 
wachsender Zahl der Konkurrenten im Verhältnis zum Erwerbsspielraum 
wächst hier das Interesse der an der Konkurrenz Beteiligten, diese irgend- 
wie einzuschränken. Die Form, in der dies zu geschehen pflegt, ist die: dass 
irgendein äusserlich feststellbares Merkmal eines Teils der (aktuell oder 
potentiell) Mitkonkurrierenden: Rasse, Sprache, Konfession, örtliche oder 
soziale Herkunft, Abstammung, Wohnsitz usw. von den anderen zum Anlass 
genommen wird, ihren Ausschluss vom Mitbewerb zu erstreben. Welches 
im Einzelfall dies Merkmal ist, bleibt gleichgültig: es wird jeweils an das 
nächste sich darbietende angeknüpft. (Max Weber, 1922, S. 183) 


Auf diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass die Überreprä- 
sentation von Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund in Bil- 
dungsgängen mit besonderem Lehrplan ein Hinweis darauf ist, dass sich die 
einheimische Gesellschaft mit den ihnen zur Verfügung stehenden Mitteln 
der Bildungsgangzuweisung durch Leistungsbeurteilung gegen die von aus- 
sen kommende Konkurrenz im Erwerb von Bildungsabschlüssen wehrt. 

Das ist im pädagogischen Bereich etwa auch dann beobachtbar, wenn Be- 
treuungspersonen ihr Handeln an den vermeintlich anderen kulturellen Hin- 
tergrund der Kinder und Jugendlichen anpassen. So beispielsweise bei den 
sprachlichen Kompetenzen in den zertifizierenden Ausbildungen der Sekun- 
darstufe II (Hupka-Brunner et al., 2010), der Kenntnis des schweizerischen 
Bildungssystems (Ambühl-Christen et al., 2000) und der Vielfalt und Dich- 
te der sozialen Netze, welche die Suche nach einer Lehrstelle beeinflussen 
(Diehl et al., 2009). Aus den drei genannten Untersuchungen kann abgeleitet 
werden, dass alles in allem die Auswirkungen von sozialer Herkunft und Mi- 
grationshintergrund nicht vollständig auf die Bildungsentscheidungen jun- 
ger Menschen und ihrer Familien zurückgeführt werden können. Das institu- 
tionelle Arrangement der abgebenden Schulen und die Zugangsverweigerung 
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zu verschiedenen Bildungsgängen müssten demnach für sich allein betrach- 
tet werden. 


Sozioökonomischer Status 
Auf dem Boden aller drei Klassenkategorien können Vergesellschaftungen 
der Klasseninteressenten (Klassenverbände) entstehen. Aber dies muss 
nicht der Fall sein: Klassenlage und Klasse bezeichnet an sich nur Tatbe- 
stände gleicher (oder ähnlicher) typischer Interessenlagen, in denen der 
Einzelne sich ebenso wie zahlreiche andere befindet. (Max Weber, 1922, 
S.177) 


Die Art und Weise, wie der sozioökonomische Status gegenwärtig in Theorie 
und Empirie beschrieben wird, geht zurück auf die Definition der Klassen- 
kategorien von Max Weber (1922). Er beschreibt diese als Besitzklasse, Erwerbs- 
klasse und soziale Klasse. Während bei der ersten die Besitzunterschiede die 
Klassenlage bestimmen, sind es bei der zweiten die Chance der Marktver- 
wertung von Gütern oder Leistung; bei der dritten ist es der persönliche und 
selbstverständliche Wechsel der Lebensbedingungen. 

Bei den klassentheoretischen Forschungsansätzen von Marx und Engels 
(1848) war vor allem die ökonomische Differenz im Vordergrund gestanden. 
Sie unterscheiden auf der Strukturebene zwei Klassen von Menschen, die be- 
sitzende und die besitzlose. Auf der Funktionsebene verfügen erstere über 
sowohl fixes (Mittel) wie variables (Angestellte) Kapital, was soziale Ungleich- 
heit verursacht. Der damit zugewiesene Platz in der Gesellschaft bestimmt 
die individuellen Entwicklungsmöglichkeiten (Bronner et al., 2017). 

Dahrendorf (1965) hat ein hierarchisch aufgebautes Schichtungsmodell 
mit Ober-, Mittel- und Unterschicht entwickelt. Neben den wirtschaftlichen 
werden berufs- und bildungsabhängige Differenzmerkmale für die Unter- 
scheidung der Klassen herangezogen (Bronner et al., 2017). 

Sozialstrukturanalytische Ansätze, wie jener von Bourdieu (1980/2015a) 
verbinden die genannten Ansätze und ergänzen diese zu einem Modell, das 
die individuellen Entwicklungsmöglichkeiten und die Verfügbarkeit von un- 
terschiedlichen Kapitalsorten einander gegenüberstellt. Neben der Menge an 
verfügbarem Kapital kommen auch das entsprechende Mischverhältnis und 
die Qualität zum Tragen (Bronner et al., 2017). 

Bezogen auf den Schulerfolg und die Bewältigung von Übergängen spielt 
der Bildungsstand der Eltern, als Element der erwähnten Kapitalsorten, eine 
wichtige Rolle. Dieser kann einerseits die Wünsche der Kinder und Jugend- 
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lichen und im weiteren Sinne die Wahl der Ausbildung beeinflussen. Ande- 
rerseits sind Kinder und Jugendliche, deren Eltern über ein hohes kulturelles 
Kapital verfügen, insofern begünstigt, als sie auf grössere Kompetenzen und 
bessere Voraussetzungen zählen können (Bourdieu & Passeron, 1977/2000). 
Weiter spielen ökonomische Überlegungen eine Rolle: Familien mit tieferem 
sozioökonomischem Status entscheiden sich möglicherweise bei der nachob- 
ligatorischen Ausbildung ihrer Kinder eher für die berufliche Ausbildung, da 
die Kosten für eine allgemeinbildende Langzeitausbildung als zu hoch einge- 
schätzt werden und deren Nutzen sich erst langfristig zeigt (Boudon, 1974). 
Aber auch bei der Lehrstellensuche verfügen Kinder und Jugendliche von El- 
tern mit höherem Bildungsstand über Vorteile wie erweiterte soziale Kompe- 
tenzen und grössere soziale Netzwerke (Schmid & Storni, 2004). 

Es kann daher allgemein gesagt werden, dass das Vorhandensein von Ka- 
pital, dessen Menge und Qualität, repräsentiert als sozioökonomischer Sta- 
tus der Herkunftsfamilie, den Bildungserfolg und somit den Erwerb von Bil- 
dungstiteln der Kinder beeinflusst. 


Geschlecht 
My definition of gender has two parts and several subsets. They are interre- 
lated but must be analytically distinct. The core of the definition rests on an 
integral connection between two propositions: gender is a constitutive el- 
ement of social relationships based on perceived differences between the 
sexes [part 1], and gender is a primary way of signifying relationships of 
power [part 2]. J. W. Scott, 1986, S. 1067) 


Dem Begriff Geschlecht, welcher in erster Linie biologisch konnotiert ist, steht 
der Begriff Gender gegenüber. Dieser wurde von feministischen Wissenschaft- 
lerinnen und Wissenschaftlern übernommen, da er auf die grundsätzlichen 
sozialen Unterschiede der Geschlechter hinweist und diese nicht auf die bio- 
logisch bedingten reduziert. Gender ermöglicht zudem die Bezugnahme zwi- 
schen Männern und Frauen in der gegenseitigen Definition, dies erlaubt die 
Kategorie in grösseren Kontexten zu betrachten (J. W. Scott, 1986). 

In den Geistes- und Sozialwissenschaften gehören die Fragen zur Ge- 
schlechtsidentität des Menschen mitunter zu den spannendsten und am aus- 
führlichsten diskutierten. Die Aspekte des Erlebens der Zugehörigkeit zu ei- 
nem Geschlecht sind daher Gegenstand eines andauernden und wichtigen 
wissenschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Diskurses. 
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Für die intersektionale Analyse wird das Geschlecht aus zwei Gründen 
ausgewählt: Einerseits, weil die Bedeutung von Geschlecht durch gruppen- 
spezifische Normen und Vorstellungen geprägt ist und es von diesen abhängt, 
welche sozialkapitalbezogenen Ressourcen und Unterstützungen Frauen und 
Männern beziehungsweise Mädchen und Knaben zukommt und wie sie ihre 
jeweiligen Beziehungen ausgestalten können (Espwall & Dellgran, 2005). An- 
dererseits, weil gegebenenfalls ein Beitrag zur Klärung paradoxer Phänomene 
geleistet werden kann. So sind seit Langem die Knaben in sonderpädagogi- 
schen Institutionen überrepräsentiert. Gegenwärtig beträgt in der Schweiz 
das Verhältnis von Knaben zu Mädchen mit besonderem Lehrplan 65.2 % zu 
34.8 %, dies bei einem weiblichen Anteil von 48.5 % in der Grundgesamtheit 
der obligatorischen Schule (BfS, 2017b). Der Anteil Schülerinnen mit beson- 
derem Lehrplan ist seit 1980/81 kontinuierlich von damals 39.2 % um rund ein 
Achtel gesunken (BfS, 2019b). Weiter wurde festgestellt, dass Frauen als ein- 
zige Gesamtgruppe Gewinnerinnen der Bildungsexpansion sind (R. Becker, 
2006). So ist der Anteil Frauen in nachobligatorischen Bildungsgängen und 
auf der Tertiärstufe stetig gestiegen. Im Jahr 1990/91 betrug er beispielswei- 
se an universitären Hochschulen 38.8 % und 2019/20 51.4 % (BfS, 2020). Auf 
der anderen Seite gibt es Nachweise dafür, dass in der Berufspraxis Männer 
gegenüber Frauen höhere Einkommen und bessere Aufstiegsmöglichkeiten 
haben. Auch gibt es eine Überrepräsentation von Knaben in berufsbildenden 
Lehren, während Mädchen eher allgemeine Ausbildungsgänge wählen. Die 
berufsbildenden Ausbildungsgänge, welche häufiger von Knaben frequentiert 
werden, sind breiter gefächert und bieten bessere Arbeitsmarktmöglichkei- 
ten als jene, welche von Mädchen gewählt werden. Einkommensunterschiede 
sind vor allem in der Intersektion Frau mit niedriger sozioökonomischer Her- 
kunft signifikant. Die Reproduktion des Herkunftseffekts ist damit bei Frauen 
grösser als bei Männern, welchen es eher gelingt, in eine höhere Salärstufe 
aufzusteigen (Zimmermann & Seiler, 2019). 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es geschlechtsspezifische 
Unterschiede bei den Bildungsgängen, Berufsaspirationen und Einkommen 
gibt, welche teilweise in Wechselwirkung zu anderen Sozialstrukturkategori- 
en wie beispielsweise sozioökonomischer Status stehen. 
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4.6 Wechselwirkungen der Analysekategorien 


An verschiedenen Stellen des vorhergehenden Kapitels zu den intersektiona- 
len Analysekategorien wird deutlich, dass Migrationshintergrund, Behinde- 
rung, soziodkonomischer Status und Geschlecht voneinander abhangig sind 
und nicht getrennt gedacht und analysiert werden konnen. Gummich (2015, 
131f.) hat für die Begründung der Interdependenz von Migration und Behin- 
derung Gemeinsamkeiten herausgearbeitet, die in Tabelle 5, ergänzt bezie- 
hungsweise beschränkt, für alle vier Analysekategorien der vorliegenden Ar- 
beit angepasst, wiedergegeben werden. 

Empirische Nachweise für hohe Überschneidungen unterschiedlicher 
Kombinationen der obenstehenden Kategorien konnten schon früh erbracht 
werden (Haeberlin et al., 1991/2003; Klauer, 1964; Orthmann, 1993; Schmalohr, 
1962). 

Auch für die spezifische Interdependenz der Kategorien Migration und 
Behinderung wurden mittlerweile eine beachtliche Anzahl an Studien vorge- 
legt. 

Rein deskriptiv nahm beispielsweise die Zahl der Schülerinnen und 
Schüler in heilpädagogischen Tagessonderschulen im Kanton Zürich zwi- 
schen 1989 und 2000 um rund 40% zu, obschon im gleichen Zeitraum die 
Gesamtzahl der Lernenden lediglich um 13.2 % anstieg. Der Geschlechteran- 
teil verhielt sich relativ stabil, wobei die Schüler mit zwischen 57 % und 61% 
gegenüber den Schülerinnen grundsätzlich etwas übervertreten waren. Kon- 
tinuierlich erhöht hatte sich hingegen der Anteil Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund: Er stand 1999 bei 59.1%, gegenüber 25.9% in 
der Gesamtzahl der Lernenden (Lienhard, 2002). Zur gleichen Zeit hielten 
Kronig et al. (2003/2007) in einer weiteren Studie fest, dass in weniger als 
10 % der Fälle »eine eindeutige Entscheidung bei der Überweisung von Im- 
migrantenkindern in Sonderklassen für Lernbehinderte in dem Sinne, dass 
es in Regelklassen keine Kinder mit gleichen Leistungseigenschaften gibt« 
(Kronig, 2005, S. 96). Beide Studien zeigen weiter, dass die Zuweisungspraxis 
stark vom Schulort abhängig ist, dies sowohl intra- wie interkantonal: »Die 
Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind als lernbehindert angesehen wird, variiert 
zwischen den Schweizer Kantonen bis um das Zehnfache« (Kronig, 2001, 
S. 11). 

Es ist demnach naheliegend, dass auf empirischer Ebene nach den Grün- 
den für diese Unterschiede gesucht wird. Lanfranchi (2007) beispielsweise 
fragt danach, ob Lehrpersonen bei Sonderklassenversetzungen kulturell neu- 
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Tabelle 5 
Gemeinsamkeiten der intersektionellen Analysekategorien (erganzt nach Gummich, 
2015, 131f.) 


Beh 


Mig 
SES 
Ges 


Zu-Grunde-Legen einer konstruierten Normalitat, die bestimmte Menschen(gruppen) 
als anders definiert, stigmatisiert und ausgrenzt 


Tendenz zur raumlichen beziehungsweise physischen Ausgrenzung 
(Sondereinrichtungen, Ghettoisierung) 


Anpassung der kategorialen Konzepte an gesellschaftliche Entwicklungen und 


Diskurse 
Zugehörigkeit zu zahlenmässigen Minderheiten x x 
Wahrnehmung als Problem und erheblicher gesellschaftlicher Kostenfaktor x x x 


Wahrnehmung als eher Bedürftige dadurch eher als Nehmende und nicht als Gebende, 
wodurch ihr gesellschaftlicher Beitrag verschwiegen wird 


Diskriminierung und Ausgrenzung auf individueller (z. B. Alltag) und struktureller (z. B. 
Wohnungsmarkt, Schule, Gesundheitsinstitutionen) sowie auf institutioneller Ebene (z. x x x x 
B. Behörden, Gesundheitssystem, Arbeit) 


Bestimmung der Partizipationsmöglichkeiten und Handlungsräume durch Ein- und 
Ausschlusskriterien beziehungsweise Zugangsbarrieren 


Bestehen von gruppeninternen Klassifizierungen und Hierarchisierungen (z. B. 
körperliche Beeinträchtigung versus kognitive Beeinträchtigung) 


Mangel an Selbstvertretungsrechten und Repräsentationsmöglichkeiten x x (X) 


Angebote beziehungsweise Pflicht zur Teilnahme an Kursen und Programmen, die 


integrationsfördernd sein sollen x x x 
Reduktion auf einen Persönlichkeitsaspekt beziehungsweise dessen Zuschreibungen x x x x 
Fehlendes Wissen und Verständnis für Lebenswirklichkeiten x X (X) 
Interpretation von Nachteilsausgleichen als Privilegierung X X x x 
Grosses Arbeitsfeld für soziale Einrichtungen und Träger x x (X) 


Paternalismus und Fürsorge als leitendes Motiv im Umgang und in der Folge 
Erwartung von Dankbarkeit, Unterstiitzung sowie angepasstem Verhalten 


keine Kommunikation auf Augenhöhe, sondern Stigmatisierung und Ethnisierung x x x 
fehlende persönliche Kontakte der Mehrheit der Bevölkerung zu Angehörigen dieser 


Gruppen und wenn, dann stehen diese für die Ausnahmen, die Besonderen, die Guten x x x 
und werden als Legitimation herangezogen, selbst nicht zu diskriminieren. 


Legende. Beh: Behinderung, Mig: Migration, SES: sozioökonomischer Status, Ges: Ge- 
schlecht. 


tral denken und handeln. Der Autor und sein Team arbeiten mit fiktiven 
Fallbeispielen, sogenannten Vignetten, und können die Kategorien sozioöko- 
nomischer Status und Migrationshintergrund beliebig variieren. Sie zeigen, 
dass in Schulen mit grossem Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migra- 
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tionshintergrund die empfundene Belastung bei den Lehrpersonen zu einem 
gesteigerten Segregationsverhalten und zu verminderten Integrationsmass- 
nahmen führt. Weiter kann Lanfranchi zeigen, dass das wichtigste Kriteri- 
um ftir die sonderpadagogische Zuweisung die soziale und ethnische Her- 
kunft ist, gekoppelt an die unterstellte Beteiligung oder Nicht-Beteiligung, 
also an das Integrationsverhalten. Die Studie wurde spater um eine verglei- 
chende Analyse über Zuweisungsentscheide von Schulpsychologinnen und - 
psychologen erganzt. Es konnte gezeigt werden, dass sie soziale und ethni- 
sche Herkunft weniger stark gewichten als Lehrpersonen, aber ihrer Zuwei- 
sungsempfehlung fast immer folgen (Lanfranchi, 2016). 

Problematisch bei den Studien von Lanfranchi und auch von noch neue- 
ren Beiträgen (Neuenschwander et al., 2018) ist, dass sie aus der wahrgenom- 
menen Belastung der Lehrpersonen direkt auf diskriminierendes Verhalten 
schliessen. Die Erwartungshaltung bezüglich Leistungsentwicklung gegen- 
über einer spezifischen Gruppe von Schülerinnen und Schülern allein ist aber 
noch keine Diskriminierung. 

Grundsätzlich kann mittels intersektionaler Analyse lediglich nach ver- 
borgenen Identitäten gesucht werden, welche in einem bestimmten Kontext 
von Ungleichheiten und unter spezifischen Umständen von Unterdrückung 
oder Diskriminierung betroffen sind. Dabei ist es immer wichtig, sowohl 
vom Individuum wie auch vom Kontext aus zu denken. Wie bisher bereits 
mehrfach dargelegt, sind auf individueller Ebene Schülerinnen und Schü- 
ler mit Migrationshintergrund von einer negativen strukturellen Bildungs- 
ungleichheit betroffen. Es muss aber davon ausgegangen werden, dass dies 
nicht grundsätzlich für alle Kinder und Jugendlichen in dieser Kategorie gilt. 
So kann das Geschlecht oder der sozioökonomische Status Aspekte dieser Bil- 
dungsungleichheit verändern. Die kontextuelle Ebene kann den Bildungsweg 
zweier Schülerinnen oder Schüler ebenfalls beeinflussen, selbst wenn sie in 
allen untersuchungsrelevanten Strukturkategorien vergleichbar ähnlich sind. 
Dies, wenn die beiden Schülerinnen oder Schüler beispielsweise unterschied- 
liche Schulsysteme besuchen, in verschiedenen geografischen Lagen wohnen 
oder differenten kulturellen Einflüssen ausgesetzt sind. 


102 


Sozialkapital intersektional 


4.7 Empirische Befunde: 
Intersektionale Perspektive auf Bildungsungleichheit 


Gottburgsen und Gross (2012, 87ff.) haben einen Überblick vorgelegt zum For- 
schungsstand zu sozialen Ungleichheiten in den Bildungschancen, die die in- 
tersektionalen Kategorien von Gender, sozialer Herkunft und Migrationssta- 
tus berücksichtigen. Im Folgenden sollen Ergebnisse aus dem Forschungs- 
überblick dargestellt und mit weiteren relevanten Untersuchungen ergänzt 
werden. Der Fokus liegt dabei hauptsächlich auf intersektionalen Identitäten 
in den Schnittstellen der für diese Arbeit relevanten Kategorien Behinderung 
und Migration, sowie sozioökonomischer Status und Geschlecht: 

Migrationsstatus und soziale Herkunft stehen in engem Zusammenhang. 
Schülerinnen und Schüler mit tiefem sozioökonomischem Status und Migra- 
tionshintergrund erreichen je nach Ursprungsland (Alba & Waters, 2011; Kao 
& Ihompson, 2003; Levels et al., 2008) lediglich niedere Bildungsabschlüs- 
se und haben tiefere sprachliche und mathematische Kompetenzen (Heath & 
Brinbaum, 2007; Pong & Hao, 2007). 

Bei der Untersuchung von Geschlecht und sozialer Herkunft konnten Vor- 
teile für Mädchen und Frauen belegt werden. Sie erreichen unabhängig von 
ihrer sozialen Herkunft höhere Bildungsabschlüsse (R. Becker & Müller, 2011; 
Breen et al., 2010; C. Buchmann et al., 2008). Knaben aus sozial schwachen 
Familien sind hingegen deutlich benachteiligt (Legewie & DiPrete, 2012). Für 
Geschlecht und Migrationsstatus konnte die gleiche Feststellung gemacht 
werden. Mädchen mit Migrationshintergrund erreichen höhere Bildungs- 
abschlüsse und Kompetenzstufen als Knaben mit Migrationshintergrund 
(Feliciano & Rumbaut, 2005; Storen & Helland, 2010). Auch in qualitativen 
Studien konnte gezeigt werden, dass sich der Migrationshintergrund für 
Knaben nachteiliger auswirkt als für Mädchen (Phoenix, 2008). 

Die Effekte von Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationsstatus wer- 
den hauptsächlich deskriptiv diskutiert (Allemann-Ghionda, 2006; Gillborn & 
Mirza, 2000; Kassis et al., 2009; Lutz, 2001; Martina Weber, 2009). Eine spezi- 
fisch intersektionale Analyse der drei genannten Kategorien ist nur qualitativ 
erfolgt (King, 2013; Leiprecht & Lutz, 2009). 

Die Untersuchungen der Intersektionen von Geschlecht, sozialer Her- 
kunft, Migrationsstatus und Behinderung, die sich auf die Schule beziehen, 
gehören allesamt der jüngeren Gegenwart an. Ajodhia-Andrews (2016) hat die 
Wahrnehmung von Differenz bei Schülerinnen und Schülern mit verschiede- 
nen Formen von Autismus analysiert. Die Arbeit ist als Grundlagenforschung 
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fiir die Konstituierung von Unterscheidungskategorien zu verstehen. Aspekte 
von Unterscheidung werden eng mit Aspekten von Differenz und Defizit 
verbunden. Die negativen Assoziationen tauchen in der Auseinandersetzung 
der Schülerinnen und Schüler mit Rasse, Ethnizitat, Sprache, Behinderung 
und Autismus auf. Je mehr Unterschiede sich überschneiden, desto grösser 
ist der Differenz- und Defizitdiskurs. Amirpur (2016) hat sich in ihrer Un- 
tersuchung der Schnittstelle von Migration und Behinderung nicht direkt 
mit schulischen Fragen befasst, analysierte mit der Bezugnahme auf die 
Behindertenhilfe aber ebenfalls eine Institution. »So konnte die Autorin 
beispielsweise herausarbeiten, dass es kaum Unterschiede zwischen mi- 
grierten und nichtmigrierten Eltern bezüglich der Suche nach Aufklärung 
zu behinderungsspezifischen Fragen oder nach Angeboten der Förderung 
und Betreuung gibt. Auf der anderen Seite wirken aber Ausgrenzungs- und 
Abwertungsprozesse auf die Identitätskonstruktion der migrierten Familien, 
was in der Folge beispielsweise zur Ablehnung des Systems, Rebellion oder 
Verlust des Vertrauens führen kann« (Hinni, 2017, S. 176). 

Kassis et al. (2009) hat den Zusammenhang von Lesesozialisation und 
den Kategorien Geschlecht, Ethnizität sowie Bildungsstatus der Eltern ana- 
lysiert. Sie haben die genannten Kategorien gleichzeitig und nicht nachge- 
schaltet einbezogen und können zeigen, dass es sowohl allgemeine wie auch 
spezifische Zusammenhänge für Teilgruppen (Mädchen/einsprachig, Mäd- 
chen/mehrsprachig, Jungen/einsprachig, Jungen/mehrsprachig) gibt. Kassis 
et al. stellen abschliessend fest, dass es für die Analyse unterschiedlicher teil- 
stichprobenbezogener Strukturgleichungsmodelle braucht, welche das Spe- 
zifische der jeweiligen Lesesozialisationen aufnehmen. 

Abschliessend sollen die Zahlen des BfS (2019b) zu den Übergängen nach 
der obligatorischen Schulzeit im Fokus der intersektionalen Kategorien be- 
trachtet werden. In Tabelle 6 werden die prozentualen Anteile der Übergänge 
der Abgängerinnen und Abgänger 2012 in die zertifizierende Sekundarstufe 
II vor 2014 ausgewiesen. Es werden absichtlich die Zahlen dieser Jahre aus- 
gewählt, da sie sich mit dem Erhebungszeitraum der vorliegenden Arbeit de- 
cken. 

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass für den Übergang in 
die Sekundarstufe II Brückenangebote wahrgenommen werden und ein ver- 
zögerter Einstieg möglich ist, ist der Anteil Abgängerinnen und Abgänger 
beim höchsten Bildungsgang verglichen mit jenem mit besonderem Lehrplan 
am Ende der obligatorischen Schule fast dreimal grösser. Beim Geschlecht 
gibt es ebenfalls einen Unterschied, der aber wesentlich kleiner ist. Trotz- 
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Tabelle 6 
Übergänge bis 2014 der Abgängerinnen und Abgänger der obligatorischen Schule 
2012 (BfS, 2019b) 


Anspruchsniveau in der obligatorischen Schule 


11. Jahr mit erweiterten 11. Jahr mit 10. Jahr mit Besonderer 
Anspriichen Grundanspriichen Grundanspriichen Lehrplan 
86.5 % 58.2 % 33.9 % 30.3 % 
Geschlecht 
Manner Frauen 
78.5 % 70.9 % 
Migrationsstatus 
In der Schweiz Im Ausland In der Schweiz Im Ausland 
geborene Schweizer geborene Schweizer geborene Auslander geborene Auslander 
78.7 % 66.5 % 64.1% 54.3% 


Bildungsstand der Eltern 


Obligatorische Berufliche Allgemeinbildende Ausbildung Höhere Höchsähule: 
Schule Grundbildung der Sekundarstufe. Berufsbildung a 
56.6 % 76.9 % 76.6% 83.2 % 86.6 % 


dem darf gefragt werden, weshalb rund 8% weniger Mädchen als Knaben 
direkt in die Sekundarstufe II übertreten. Dies auch in Anbetracht der be- 
reits mehrfach erwähnten Tatsache, dass die niedrig qualifizierenden Bil- 
dungsgänge tendenziell von weniger Mädchen als Knaben besucht werden. 
Die Breite der zertifizierenden Angebote auf Sekundarstufe II sowie die Of- 
fenheit und Durchlässigkeit des dualen Bildungssystems scheint nicht alle 
Schülerinnen und Schüler gleich abzuholen, denn die Unterschiede bezüg- 
lich des Bildungsstandes der Eltern sind ebenfalls sehr ausgeprägt. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in zahlreichen Unter- 
suchungen, Hinweise auf eine Intersektionalität der Strukturkategorien 
Behinderung, Migration, sozioökonomischer Status und Geschlecht gefun- 
den wurde. 
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Phanomene strukturierter Bildungsungleichheit werden in bildungssoziolo- 
gischen und erziehungswissenschaftlichen Kontexten vorwiegend quantita- 
tiv, oft mit grossen Stichproben bearbeitet. Besonders seit der Veröffentli- 
chung der PISA-Studien haben diese deutlich zugenommen (R. Becker & Sol- 
ga, 2012), und es könnte eigentlich davon ausgegangen werden, dass Wissen 
und Erkenntnis über Ursachen und Bedingungen systematischer Reproduk- 
tion von Bildungsungleichheiten zugenommen haben. In den meisten Un- 
tersuchungen werden ungleiche Bildungschancen mit zugeschriebenen Dif- 
ferenzmerkmalen in Verbindung gebracht. Es lassen sich damit aber kaum 
belastbare Aussagen zur Varianz im Leistungsspektrum und zum Schulerfolg 
formulieren, da inhärente Variablen welche Interaktionsprozesse beschrei- 
ben, ausser Acht gelassen werden (Emmerich & Hormel, 2013, S. 246). 

Wird die Benachteiligung im Bildungssystem auf dem Hintergrund von 
Allokationstheorien und den damit verbundenen Annahmen zu Verfügungs- 
möglichkeiten analysiert, können keine Rückschlüsse auf schulische Prozesse 
zur Herstellung von Bildungsungleichheiten gemacht werden. Trotzdem be- 
zieht sich bis heute ein Grossteil der Studien zu Bildungsungleichheiten auf 
Boudon (1974). Er unterscheidet zwischen den primären Herkunftseffekten, 
die die soziale Herkunft als Replikator für individuelle Schulleistungen sieht, 
und schulische Interaktionsprozesse aussen vorlässt, sowie sekundären Her- 
kunftseffekten, welche eine stärkere Ungleichheitswirkung haben und sich in 
schichtabhängigen Bildungsstrategien und -aspirationen manifestieren, die 
unabhängig von der effektiven Schulleistung des Kindes sind. Im Boudon- 
schen Modell werden Bildungsentscheidungen in erster Linie auf familiäre 
Voraussetzungen zurückgeführt. 

Emmerich und Hormel (2013, S. 254) schlagen daher vor, die Struktur des 
Schulsystems als organisierte Interaktion zu betrachten und die entsprechen- 
den Klassifikationssysteme daran zu koppeln: 
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Die heterogenitätssensible Pädagogik verknüpft die den SchülerInnen 
zugeschriebene Heterogenität mit Strategien der Lerngruppendifferenzie- 
rung, die auf der Interaktionsebene des Unterrichts ansetzen. Das tragende 
Grundmotiv des Diskurses, die Annahme einer Ungleichartigkeit der Lernvor- 
aussetzungen, die sowohl individuelle als auch soziale Merkmale umfasst, 
erscheint dabei nur deshalb pädagogisch plausibel, weil diese Annahme 
einseitig mit dem Handlungsziel der Förderung auf der Ebene des Unter- 
richts assoziiert wird: gelingt dem Diskurs offensichtlich, die angebotenen 
sozialen Klassifikationen als ein selektionsentlastetes Unterscheidungswissen 
zu präsentieren. (Emmerich & Hormel, 2013, 254f.) 


Anders gesagt, wird hier beschrieben, dass die pädagogischen Institutionen 
beziehungsweise die angehörenden Fachpersonen ihr soziales Handeln, mit 
welchem die Genese von Sozialkapital verbunden sein kann, unter anderem 
entlang sozialer Kategorien ausrichten. Die Annahme eines Zusammenhangs 
bleibt aber auf der Ebene der Betrachtung und bedarf für die empirische Prü- 
fung einer theoretischen Grundlage. Im Folgenden wird für eine analytische 
Herangehensweise die Verknüpfung der Theorien von Sozialkapital aus inter- 
sektionaler Perspektive mittels der Theorien der Kreuzung sozialer Kreise und 
des sozialen Tauschs (Blau, 1964; Homans, 1958) vorgeschlagen. 


5.1 Kreuzung sozialer Kreise 


Mit der Theorie der Kreuzung sozialer Kreise wollte Simmel (1890; 1908/2016) 
die Beziehungen des Individuums zu seiner Umwelt veranschaulichen. Theo- 
rie und Modell wurden von Blau und Schwartz (1984/2017) aufgenommen, 
spezifiziert und weiterentwickelt. Die Kreuzung sozialer Kreise, crosscutting 
social circles, funktioniert als beschreibende Charakteristik sozialer Struktu- 
ren. Individuen beziehungsweise Individualität werden dabei als Produkt von 
sich überschneidenden sozialen Kreisen gesehen. Effekte dieser Intersektio- 
nen hängen in grossem Masse vom Beziehungsgrad ab. Werden also in der 
klassischen intersektionalen Analyse lediglich zugeschriebene sozialstruktu- 
relle Kategorien in Betracht gezogen, misst die Kreuzung sozialer Kreise auch 
der Zugehörigkeit zu einem sozialen Kreis Bedeutung zu. Anders gesagt stellt 
der Ansatz einen Zusammenhang zwischen der Sozialstruktur und der Bezie- 
hung zwischen sozialen Gruppen her. Dieser wird in vier Axiomen zu erklären 
versucht: 
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- Social associations are more prevalent between persons in proximate than 
those in distant social positions (Blau & Schwartz, 1984/2017, S. 27). 

- Rates of social association depend on opportunities for social contact 
(Blau & Schwartz, 1984/2017, S. 29). 

- Associates in other groups or strata facilitate mobility to them (Blau & 
Schwartz, 1984/2017, S. 57). 

- The influence of every dimension of social differentiation is partly inde- 
pendent of that of any other dimension in a large population (Blau & 
Schwartz, 1984/2017, S. 90). 


Die Autoren erganzen ihre Axiome mit Theoremen, von welchen unter an- 
deren das Kreuzungstheorem Bedeutung für den nachfolgend ausgeführten 
Aspekt des sozialen Tauschs zwischen Schülerinnen und Schülern und ihren 
Lehrpersonen hat: »Ihe multiple intersection of independent dimensions 
of social differentiation promotes intergroup relations« (Blau & Schwartz, 
1984/2017, S. 90). Damit kann davon ausgegangen werden, dass eine Schüle- 
rin oder ein Schüler, welche beziehungsweise welcher der Lehrperson durch 
eine oder mehrere sozialstrukturelle Kategorien weiter weg erscheint, durch 
die Überschneidung von einem oder mehreren sozialen Kreisen näher rückt. 
Anders gesagt, beeinflusst die Stärke der Beziehung und die Unabhängigkeit 
der Verbindung zwischen der sozialen Gruppe der Lehrperson und jener 
der Lernenden die Möglichkeiten, Kontakte zu pflegen und zu unterhalten. 
Nach Blau und Schwartz (1984/2017, S. 41) ist dafür nicht die Ähnlichkeit der 
Individuen und ihrer sozialen Kreise ausschlaggebend, sondern ihre Ver- 
schiedenheit: »Heterogenity promotes intergroup relations.« Zwar errichten 
soziale Unterschiede zuerst Grenzen zwischen Individuen, aber gerade 
kleine Gruppen, wie sie in der Schule vorkommen, sind strukturell und 
institutionell dazu gezwungen, Kontakte ausserhalb der eigenen sozialen 
Gruppe zu unterhalten. 

Es kann argumentiert werden, dass sich Blau sowie seine Mitautorinnen 
und Mitautoren in erster Linie mit dem Heiratsverhalten auseinandergesetzt 
haben und dieses ja normalerweise nicht in institutionalisierter Form statt- 
findet. Freiwilligkeit scheint aber nicht ein bestimmendes Mass für die Funk- 
tion der Axiome und Theoreme zu sein. Viel eher spielen Sozialstrukturkate- 
gorien wie der sozioökonomische Status oder soziale Stratifikation eine mo- 
derierende Rolle. So konnten Kruse und Kroneberg (2019) zeigen, dass die 
ethnische Grenzziehung im schulischen Umfeld mit dem lokalen Ausmass der 
ethnischen Stratifizierung in den Schulen variiert. Schülerinnen und Schüler 
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aus ethnischen Minderheiten zeigen in stark stratifizierten, sprich hetero- 
genen, Umgebungen eine viel grössere Bereitschaft, sich mit der Schule zu 
identifizieren und Freundschaften mit Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft 
einzugehen. Die Schülerinnen und Schüler der Mehrheitsgesellschaft binden 
ihre Akzeptanz der Minderheitsgruppe auch an deren Identifikation mit der 
Mehrheitsgruppe. An anderer Stelle zeigen Schülerinnen und Schüler mit Mi- 
grationshintergrund sowie ihre Familien je nach sozioökonomischem Status 
ein anderes Verhalten bezüglich Integrationsbemühungen. Immigranten und 
Immigrantinnen mit tiefem sozioökonomischem Status orientieren sich eher 
nach aussen als solche mit hohem sozioökonomischen Status (Kruse, 2017b). 

Die Theorie der Kreuzung sozialer Kreise ist auch auf gesellschaftspo- 
litischer Ebene aktuell. Sowohl in Deutschland wie in der Schweiz können 
Fluchtmigrantinnen und Fluchtmigranten nach ihrer Aufnahme den Wohn- 
sitz nicht frei wählen, wobei die Ausgestaltung verschieden ist. In Deutsch- 
land wird ihnen direkt ein Ort zugewiesen, in der Schweiz ein Kanton, inner- 
halb dessen dann der Wohnort frei gewählt werden kann (Art. 85 Ausländer- 
gesetz, AuG, 2005/01.07.2018). Entgegen der Annahme, dass es sich vor al- 
lem um wirtschaftliche oder verwaltungstechnische Gründe handelt, sind es 
auch integrationspolitische Überlegungen, welche zu dieser Regelung geführt 
haben: »Die Wohnsitzzuweisung ermöglicht, die Schutzberechtigten gleich- 
mässig auf das Bundesgebiet zu verteilen. Mit der Zuweisung will die Bun- 
desregierung die Integration erleichtern und vermeiden, dass beispielsweise 
soziale Brennpunkte entstehen« (Presse- und Informationsamt der Bundes- 
regierung, 2016). 

Daraus folgernd kann gesagt werden, dass den Menschen durch die Kreu- 
zung ihrer sozialen Kreise Möglichkeiten erwachsen Sozialkapital zu generie- 
ren. 


5.2 Sozialer Tausch 


Sozialer Tausch bezieht sich auf das soziale Handeln und damit auf das Sozi- 
alkapital. Er kann auf individueller oder gesellschaftlicher Ebene betrachtet 
werden. Grundlegend wird davon ausgegangen, dass Individuen direkt etwas 
geben, erhalten oder eben miteinander tauschen. Das können positive Sank- 
tionen in Form von Informationen, Erfahrungen, Ideen und Versprechen 
oder negative Sanktionen in Form von Drohungen und Beleidigungen sein. 
Nach Levi-Strauss (1948/2000) liefert der Tausch die Mittel, die Menschen 
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miteinander zu verbinden, dies sowohl in Freundschaft wie in Feindschaft. 
Dem sozialen Tausch liegt das Prinzip der Wechselwirkung zugrunde, also 
die Vorstellung, dass alle sozialen Handlungen, selbst wenn sie sich zweckfrei 
oder interessenlos geben, auf die Maximierung von materiellem oder sym- 
bolischen Gewinn ausgerichtet sind (Bourdieu, 1972/2015). Dieses Prinzip der 
Gegenseitigkeit entwickelt eine Wirkungskette, die soziale Verzahnungen 
hervorruft. Eine Gemeinschaft und demzufolge auch die Gesellschaft, lässt 
sich als »sozialer Markt organisierter Wechselwirkungen beschreiben, in welchem 
positive und negative Sanktionen getauscht werden, ohne dass damit jedes 
soziale Geschehen auf utilitaristische Tauschbeziehungen zurückgeführt 
wird« (Schroeter, 2008, S. 352). 

Sozialer Tausch bezieht sich also auf Wechselwirkung, Gegenseitigkeit 
und Reziprozität. Die getauschten Sanktionen müssen aber nicht identisch 
sein. Gouldner (1960, S. 172) spricht diesbezüglich von homeomorpher Rezipro- 
zität, bei welcher Form und Wert der ausgetauschten Sanktion gleich sind, 
beziehungsweise von heteromorpher Reziprozität, bei welcher sie sich in der Art 
unterscheiden, aber gleichen Wert haben. Er führt weiter aus, dass Rezipro- 
zität gegenseitige Abhängigkeit bedeutet und ein allgemeingültiges Gesell- 
schaftsprinzip ist, welches zwei Mindestmerkmale aufweist: Jenes, dass Men- 
schen denen helfen, die ihnen geholfen haben und das andere, dass positive 
und negative Sanktionen nicht über das Kreuz ausgetauscht werden. Beson- 
ders interessant bei (Gouldner, 1960, 168ff.) ist das Wohltätigkeitsprinzip, nach 
dem Menschen anderen helfen sollen, ohne wechselseitige Sanktionen zu er- 
warten. Dies trifft aber nur auf positive Sanktionen zu, da die gebende Person 
meistens erwartet, dass die nehmende Person ihr oder ihm wenigstens keinen 
Schaden, also keine negativen Sanktionen, zufügt (Schroeter, 2008, 355f.). 

Im (sonder-)padagogischen Feld ist spezifisch die Definition von Blau 
(1964) massgebend: Sozialer Tausch ist eine freiwillige Handlung von In- 
dividuen, die durch die zu erwartete Erwiderung, also das Eigeninteresse, 
motiviert ist. Nach Blau kann sozialer Tausch zu ungleichen Machtverhält- 
nissen führen, und zwar dann, wenn die empfangende Person die erhaltenen 
Sanktionen nicht zu gleichem Wert erwidern kann. Der asymmetrische 
Tausch führt zu Rangunterschieden und schafft eine Abhängigkeit gegen- 
über der gebenden Person. Übertragen auf den schulischen Kontext heisst 
das, dass die Lehrperson beispielsweise Anerkennung oder einen Vertrau- 
ensvorschuss, als Formen von symbolischem Kapital, den Schülerinnen und 
Schülern entgegenbringen kann (Ziemen, 2009). 
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Jede Gabe bedarf aber einer Gegengabe und ist gleichzeitig eine Ein- 
schränkung der Freiheit der empfangenden Person. Damit ist der erste 
Schritt im Tausch eine Art, Menschen an sich zu binden. Menschen, die 
eine Leistung nicht erbringen können, begeben sich in Abhängigkeit, die sie 
dazu motiviert, mit allen Mitteln eine Gegenleistung zu bringen. Ziemen 
(2009, S.98) verweist in ihrer pädagogischen Bezugnahme zum sozialen 
Tausch auf Homans und Blau und bezeichnet diesen als Grundlage sozialen 
Handelns, wobei der pädagogisch motivierte soziale Tausch insbesondere 
über Belohnung und Sanktion geregelt wird. 


Wenn man weiss, dass symbolisches Kapital Kredit ist, und dies im weites- 
ten Sinne des Wortes, d.h. eine Art Vorschuss, Diskont, Akkreditiv, allein 
vom Glauben der Gruppe jenen eingeräumt, die die meisten materiellen 
und symbolischen Garantien bieten, wird ersichtlich, dass die (..) Zur- 
schaustellung des symbolischen Kapitals einer der Mechanismen ist, die 
(sicher überall) dafür sorgen, dass Kapital zu Kapital kommt. (Bourdieu, 
1980/2015b, S. 218) 


Das symbolische Kapital der Ehre und Anerkennung wird zur unabdingbaren 
Voraussetzung aller sozialen Prozesse. Es herzustellen und auszutauschen 
wird umso schwieriger, je unterschiedlicher, sozial ungleicher, fremder die 
andere Person erscheint und den eigenen inkorporierten Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsmustern nicht oder nur bedingt entspricht. 

Dies kommt auch in (sonder-)padagogischen Kontexten zum Tragen. Die 
Verpflichtung durch das Geben zwingt zu einer entsprechenden, erwarteten 
Gegengabe. Wenn sie nicht erfolgt, kann das zum Abbruch der Beziehung 
durch beispielsweise Ausschluss führen oder zum Erzwingen nicht bewusster 
Gegengaben, beispielsweise in Form von Gefügigkeit, angepasstem Verhal- 
ten oder ganz allgemein emotionaler Bindung. Diese Form paternalistischer 
Austauschbeziehungen bewirken Normierung und Penetration und etablie- 
ren sich dort, »wo der Anspruch besteht, die Interessen der Betroffenen bes- 
ser zu verstehen, als sie selbst« (Ziemen, 2009, S. 99). Die daran Beteiligten 
gehen mit asymmetrischen Positionen in die Tauschbeziehung, die, durch Pa- 
ternalismus verklärt, Strukturen und Positionen der Beteiligten verdeckt und 
so zu struktureller Gewalt (Bourdieu, 1994/2015, 171f.) werden kann. Dies zeigt 
sich beispielsweise in der Form abgebrochener Dialoge, sozialer Regelverlet- 
zungen, kontextabhängiger Inklusionschancen und durch Exklusionstenden- 
zen. 


5 Sozialkapital in intersektionaler Perspektive 


Integration und Inklusion sowie Segregation und Exklusion verweisen 
damit auf soziale Tauschvorgehen, die ermöglicht oder verunmöglicht wer- 
den. Im pädagogischen Kontext von Behinderung ist die Gefahr der sozialen 
Herstellung von Abhängigkeit, Infantilisierung, Vorenthalten von Bildungs- 
angeboten, Fremdbestimmung sowie der Entmündigung und Entrechtung 
besonders gross. 

Aus intersektionaler Perspektive kann dementsprechend der Frage nach- 
gegangen werden, welche Gruppen von Schülerinnen und Schülern im sozia- 
len Tausch und damit in der Herstellung von Sozialkapital mit ihren pädago- 
gischen Bezugspersonen, in erster Linie den Lehrpersonen, mehr oder we- 
niger erfolgreich sind. Ausser Frage steht, dass dabei das Eigeninteresse der 
Lehrperson in Form von erwünschtem beziehungsweise erwartetem Schul- 
erfolg und Regelkonformität im sozialen Tausch eine Rolle spielt. Hinweise 
darauf, dass sich dies beispielsweise in unterschiedlichen Leistungserwar- 
tungen zeigt, konnten im schweizerischen Schulkontext bereits in mehreren 
Untersuchungen gefunden werden (Kronig, 2007; Kronig et al., 2003/2007; 
Neuenschwander & Niederbacher, 2017; Zurbriggen, 2016). 


6 Forschungsfragen 


Im Folgenden wird zuerst eine Übersicht über die theoretischen Grundla- 
gen der vorangehenden Kapitel gegeben und darüber, wie die theoretischen 
Grundlagen für die geplante empirische Untersuchung genutzt werden kön- 
nen. Daraus werden abschliessend die Fragestellungen abgeleitet. 


6.1 Übersicht der theoretischen Grundlagen 


Ausgehend von Phänomenen sozialer Ungleichheit ist darauf hingewiesen 
worden, dass in einer Sozialstrukturanalyse soziologische Kriterien wie Ord- 
nungskategorien, die Determinanten des sozialen Handelns und die Interak- 
tionsprozesse in sozialen Beziehungen berücksichtigt werden müssen (Rös- 
sel, 2009). 

Im Aspekt Bildungsungleichheit wird zwischen Chancen- und Ergebnis- 
ungleichheit unterschieden. Dies sind einerseits die ungleichen Chancen so- 
zialer Gruppen beim Zugang zu sozialen Positionen oder Handlungsressour- 
cen und andererseits die Vor- und Nachteile, die sich durch den Besitz wert- 
voller materieller und immaterieller Güter, dem Humankapital, ergeben (Sol- 
ga et al., 2009). 

Sozialkapital ist jene Kapitalform, welche sich hauptsächlich aus Inter- 
aktionsprozessen ergibt. Individuen stellen instrumentelle Beziehungen her, 
welche ihnen Zugang zu Ressourcen geben (Bourdieu, 1983; Coleman, 1988; 
Putnam, 1993). 

Soziale Beziehungen im Sinne von Sozialkapital können horizontal versus 
vertikal (Putnam, 1993), formell versus informell (Putnam, 1993) oder stark ver- 
sus schwach (Granovetter, 1973) beziehungsweise gemeinschaftsbildend ver- 
sus brückenschlagend (Putnam, 2000) sein. Mit diesen Unterscheidungen 
wird ausgedrückt, dass sich die Ressourcen der einen Seite von jenen der 
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anderen unterscheiden und sich daraus Machtpositionen ergeben, in denen 
sich Reziprozitätsnormen entwickeln. 

Ausgehend von Dahrendorf (1965) und Peisert (1967) ist weiter gezeigt 
worden, dass Strukturkategorien wie Migrationshintergrund, Behinderung, 
sozioökonomischer Status und Geschlecht als Ungleichheitsfaktoren beim 
Erwerb von Bildungstiteln agieren können. Dies sowohl allein, kumuliert, 
wie auch in Wechselwirkung, sprich intersektional, zueinander (Emmerich 
& Hormel, 2013; Walgenbach, 2014a). 

Es wird davon ausgegangen, dass die Herstellung von Sozialkapital, die 
als Interaktionsprozess durch soziales Handeln zu verstehen ist, auch in Ab- 
hängigkeit der genannten Strukturkategorien steht. Basierend auf der Theo- 
rie der Kreuzung sozialer Kreise (Blau & Schwartz, 1984/2017) wird den Struk- 
turkategorien in diesem Prozess besonderes Gewicht beigemessen. In Insti- 
tutionen wie der Schule treffen Individuen aufeinander, welche verschiedens- 
te Strukturkategorien mit sich bringen. Die Schülerinnen und Schüler stehen 
in der Schule in Abhängigkeit zu den Lehrpersonen. Dieses Machtgefälle kann 
durch den sozialen Tausch (Blau, 1964) abgebildet werden. Die Lehrperson 
erbringt den Schülerinnen und Schülern beispielsweise Anerkennung oder 
einen Vertrauensvorschuss, erwartet dafür aber unter anderem Regelkonfor- 
mität und Leistungserbringung (Ziemen, 2009). Sozialer Tausch findet auch 
unter Kolleginnen und Kollegen, Freunden und Freundinnen sowie zwischen 
Eltern und Kindern statt. 


6.2 Verbindung der theoretischen Grundlagen 


Die Analyse der Forschungsfelder um soziale Ungleichheiten, repräsentiert 
in Bildungsungleichheiten, Sozialkapital und Intersektionalität, zeigt, dass 
eine Verbindung der verschiedenen Ansätze bis jetzt noch nicht konkret vor- 
genommen wurde. Dies, obwohl, wie bereits erwähnt, in einer Analyse der 
sozialen Struktur eines spezifischen Untersuchungsgebiets die folgenden Ele- 
mente berücksichtigt werden sollten: 


- Die soziologischen Kriterien beziehungsweise Kategorien; 
- die Determinanten des sozialen Handelns; 
- die Interaktionsprozesse in sozialen Beziehungen. 


6 Forschungsfragen 


Zunehmend wird argumentiert, dass intersektionale Untersuchungen kon- 
textabhangig durchgeftihrt werden sollten. Dabei werden historische, politi- 
sche, ökonomische und soziale Faktoren, welche die Machtverhältnisse in so- 
zialen Strukturen beeinflussen, berücksichtigt (McKinzie & Richards, 2019). 
Diese Kritik bezieht sich demnach nicht auf die Intersektionalität selbst, son- 
dern auf eine Selbstreferenzialität, die lediglich eine Art Bestandsaufnahme 
der Intersektionalität vornimmt und nicht darüber hinausgeht. Die Bedeu- 
tungen und Anwendungen der intersektionale Analyse sind aber vielfältig 
und können sich im Laufe der Zeit verschieben (Nash, 2016). Selbst Crenshaw 
(1989, 1991) hat in ihre originalen Arbeiten zur Intersektionalität kontextbe- 
zogen argumentiert. Demnach kann gesagt werden, dass schwarze Feminis- 
tinnen die theoretische Grundlage geschaffen haben, um zu verstehen, wie 
Ungleichheit, Macht, Privilegien und Marginalisierung funktionieren (Coo- 
per, 2015), es aber der Anspruch einer rigorosen und robusten intersektiona- 
len Forschung ist, auf den jeweiligen Kontext Bezug zu nehmen (McKinzie & 
Richards, 2019). 

In diesem Sinne wird von verschiedenen unabhängigen Seiten gefordert 
(Cho et al., 2013; McKinzie & Richards, 2019), dass nicht mehr gefragt wird, 
»was Intersektionalität ist, sondern wie sie als epistemologisches Werkzeug 
Disparitäten zutage zu fördern vermag« (Hinni & Zurbriggen, 2018, S. 168). 

Für die vorliegende Untersuchung findet sich die Brücke der kontextuel- 
len Verbindung zwischen Intersektionalität und Sozialkapital in der Begrün- 
dung, dass Sozialkapital als Voraussetzung für den Leistungserfolg gesehen 
wird. Sozialkapital wird vom Individuum selbst hergestellt und äussert sich in 
instrumentellen Beziehungen. Für Schülerinnen und Schüler liegen diese ele- 
mentar im eigenen Elternhaus und bei pädagogischen Betreuungspersonen, 
spezifisch den Lehrpersonen. Diese Beziehungen sind geprägt von Aspekten 
des sozialen Tausches, welche in einem Machtgefüge repräsentiert sind. Die 
Möglichkeiten beziehungsweise die vorhandenen Tauschgüter der Jugendli- 
chen und jungen Erwachsenen zum sozialen Tausch mit ihren Bezugsperso- 
nen beeinflussen die Generierung von Sozialkapital. 


6.3 Fragestellungen 


Bisherige Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass je nach Zugehörigkeit 
zu einer oder mehreren Strukturkategorien Sozialkapital unterschiedlich 
vorhanden ist. Die intersektionale Analyse der Wechselwirkungen zwischen 
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den Kategorien Behinderung, Migration, sozioökonomischer Status und 
Geschlecht bezogen auf das individuelle Mass an Sozialkapital aus der Per- 
spektive von Schülerinnen und Schülern, deren Hauptbezugs- sowie deren 
Lehrpersonen wurde bisher noch nicht vorgenommen. 

Für die vorliegende Untersuchung lassen sich aus obenstehenden theore- 
tischen Grundlagen und dem Forschungsdesiderat zwei Fragestellungen ab- 
leiten. Die eine bezieht sich auf die alleinige Beschreibung des Sozialkapi- 
tals, die andere auf Einflüsse der Strukturkategorien Behinderung, Migrati- 
on, sozioökonomischer Status und Geschlecht auf das individuelle Sozialka- 
pital (Abbildung 5). 

Die erste Fragestellung untersucht die Sozialkapitalprofile von Jugendli- 
chen und jungen Erwachsenen. Es handelt sich dabei um die gleichen Perso- 
nen als 14- und als 21-Jährige. Die Zeit zwischen den Erhebungen ist geprägt 
vom entwicklungspsychologisch wichtigen Übergang von der obligatorischen 
Schulzeit in die nach-obligatorische Ausbildung beziehungsweise in die erste 
Arbeitstätigkeit. Es wird der Frage nachgegangen, ob und wie sich das So- 
zialkapital bei den Probandinnen und Probanden bezüglich der Dimensio- 
nen netzwerkbasierte Ressourcen, Vertrauen und Werte unterscheidet bezie- 
hungsweise über die Zeit verändert. 

Die zweite Fragestellung erforscht parallel zur ersten Fragestellung Ef- 
fekte der Sozialstrukturkategorien Behinderung, Migration, sozioökonomi- 
scher Status und Geschlecht auf die Sozialkapitalprofile beziehungsweise die 
Wahrscheinlichkeiten, aufgrund der Angehörigkeit zu einer oder mehreren 
dieser Kategorien einem anderen Sozialkapitalprofil anzugehören. 


Abbildung 5 
Zusammenhangsmodell intersektionale Kategorien und individuelles Sozialkapital 
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7 Forschungsmethodisches Vorgehen 


Für die Bearbeitung der Fragestellungen wird auf die Daten des Schweizer 
Kinder- und Jugendsurvey COCON (Competence and Context) zurückgegriffen. 
Das gross angelegte Projekt untersucht die sozialen Bedingungen, Lebens- 
erfahrungen und die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Jugendli- 
chen in der Schweiz aus einer Lebenslaufperspektive. Die benötigten Varia- 
blen für die intersektionale Analyse sowie jene für Sozialkapital sind in den 
Daten von COCON enthalten. Des Weiteren kann auch auf Angaben der Lehr- 
personen und Hauptbetreuungspersonen zurückgegriffen werden, die insbe- 
sondere für das Erstellen eines Sozialkapitalportfolios wertvoll sind. 

Neben der Beschreibung der Datengrundlage soll im Folgenden die 
Auswahl der Sekundäranalyse als Untersuchungsmethode begründet und die 
Variablenauswahl anhand der theoretischen Konstrukte und methodischen 
Grundlagen dargestellt werden. Ausführungen zum Datenanalyseverfahren 
bezüglich latenter Konstrukte schliessen dieses Kapitel ab. 


7.1 Datengrundlage 


Es besteht eine vertragliche Verpflichtung, bei der Benutzung der Daten von 
COCON für Sekundäranalysen die Angaben zum Projekt der in der Doku- 
mentation vorgegebenen Beschreibung entsprechend wiederzugeben: 


Der Schweizer Kinder- und Jugendsurvey COCON (Competence and Context; 
www.cocon.uzh.ch) ist ein interdisziplinar angelegtes Forschungsprojekt, 
das die sozialen Bedingungen des Aufwachsens von Heranwachsenden aus 
einer Lebenslaufperspektive untersucht. Unter der Leitung von Prof. Dr. 
M. Buchmann wird diese Langsschnittstudie seit 2006 in der deutsch- und 
französischsprachigen Schweiz durchgeführt. COCON wurde bisher durch 
den Schweizerischen Nationalfonds (SNF), das Jacobs Center for Productive 
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Youth Development sowie die Universität Zürich finanziert. (M. Buchmann 
etal., 2016) 


In der vorliegenden Studie werden Daten der Kohorte 2 der Jugendlichen bei 
Welle ı mit 15 Jahren und bei Welle 4 mit 21 Jahren verwendet (Abbildung 6). 


Abbildung 6 
COCON-Kohorten im Zeitverlauf (vgl. M. Buchmann et al., 2016) 
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Die drei zentralen Aspekte, die in COCON untersucht werden, sind die So- 
zialisationskontexte, die institutionalisierten (Status-JÜbergänge im Lebens- 
lauf und die individuelle Kompetenzentwicklung. Untersuchungsgegenstand 
in den Sozialisationskontexten ist die Familie, die Schule mit den Gleichaltri- 
gen (Peers), Freunde und Freundinnen, aber auch die Freizeitgestaltung und 
die Mediennutzung bezogen auf die interaktive Ausgestaltung und die vor- 
herrschenden Wert- und Handlungsorientierungen: 


- Die institutionalisierten (Status-)Ubergange als wichtige Weichenstellun- 
gen spielen mit ihren Opportunitäten und Restriktionen eine wichtige 
Rolle im Entwicklungsprozess von Kindern und Jugendlichen. 

- Die Bewältigung von komplexen Übergängen gilt im Sozialisationspro- 
zess als wesentliche Voraussetzung für die gesellschaftliche Integration. 

- Der individuellen Kompetenzentwicklung wird im Fokus der Identifikati- 
on derjenigen spezifischen Kompetenzen betrachtet, die einen besonde- 
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ren Stellenwert für die Beeinflussung der Bewältigung der beiden vorge- 


nannten Aspekte haben. Neben dem effektiven und effizienten Handeln, 


sind auch die Persönlichkeit, die Werthaltungen und die Herausbildung 


von sozialen und produktiven Kompetenzen Untersuchungsgegenstand 
(M. Buchmann et al., 2016, S. 5). 


Tabelle 7 


Übersicht der COCON-Befragungswellen der Kohorte 2 (M. Buchmann et al., 2016) 


Kohorte 2 - Welle 1 


Befragungszeitraum 
Befragte 
Befragungsinstrumente 


Stichprobengrösse 
Kohorte 2 - Welle 2 


Befragungszeitraum 
Befragte 
Befragungsinstrumente 
Stichprobengrösse 


März bis Juni 2006 

Jugendliche, deren Hauptbezugspersonen und Lehrpersonen 
Jugendliche: persönliches Interview mit Laptop zuhause (CAPI) 
Hauptbezugspersonen: schriftlicher Fragebogen 

Lehrpersonen: schriftlicher Fragebogen 

N = 1258 


Mai bis August 2007 

Jugendliche 

Jugendliche: telefonisches Interview (CATI) 
N = 1162 


Kohorte 2 - Welle 2 Zwischenbefragung 


Befragungszeitraum 
Befragte 


Befragungsinstrumente 
Stichprobengrösse 


Kohorte 2 - Welle 3 


Befragungszeitraum 
Befragte 
Befragungsinstrumente 
Stichprobengrösse 


Kohorte 2 - Welle 4 


Befragungszeitraum 
Befragte 
Befragungsinstrumente 
Stichprobengrösse 


Mai bis August 2008 

Jugendliche (nur diejenigen, die zum Zeitpunkt der 2. Welle 2007 noch nicht in 
einer Lehre oder einer weiterführenden Schule waren) 

Jugendliche: telefonisches Interview (CATI) 

N = 404 


Mai bis Oktober 2009 

Jugendliche 

Jugendliche: persönliches Interview mit Laptop zuhause (CAPI) 
N = 952 


April bis Juli 2012 

Junge Erwachsene 

Junge Erwachsene: persönliches Interview mit Laptop zuhause (CAPI) 
N =816 


Wie in Tabelle 7 ersichtlich ist, waren die Jugendlichen der Kohorte 2 zu Be- 


ginn der Studie im Jahr 2006 15 Jahre alt. Sie standen damit grösstenteils kurz 


vor dem Ende der obligatorischen Schule und kurz vor dem Übertritt in eine 


Berufsausbildung oder weiterführende Schule. Das Ziel war es, diese Perso- 


nen bis zum Alter von 21 Jahren, im Jahr 2012, zu begleiten, um die prägende 


Phase des Übertritts von der Schule in den Beruf beziehungsweise in nach- 


obligatorische Bildungsangebote zu dokumentieren können. Die Stichprobe 
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wurde zufällig aus dem vorgesehenen Jahrgang aus zuvor ausgewählten Ge- 
meinden gezogen (M. Buchmann et al., 2016). Die Daten aus COCON sind der 
Forschungsgemeinschaft über die Datenbank FORSbase des Schweizer Kom- 
petenzzentrums für Sozialwissenschaften (FORS) zugänglich. 

In der ersten Befragungswelle wurden Informationen sowohl im Quer- 
schnitt wie auch im Längsschnitt erfragt. Retrospektiv wurden auf den Mo- 
nat genau der bisherige Ausbildungsverlauf und die Wohn- und Familiensi- 
tuation mittels elektronischer Fragebögen erfasst. Der Grossteil der Fragen 
war geschlossen oder halb-offen, offene Fragen dienten zur Auflockerung, da 
die Fragebögen doch sehr umfangreich und dadurch aufwändig in der Be- 
arbeitung waren. Die Fragebögen wurden mit Antwortvorlagen ergänzt, um 
die Beantwortung zu erleichtern und zu beschleunigen. (M. Buchmann et al., 
2016). 

Kohorte 2 wird, neben den bereits genannten Eigenschaften, ausgewählt, 
weil für alle Variablen der intersektionalen Kategorien und des Sozialkapi- 
tals eine ausreichende Datengrundlage zur Beantwortung der Fragestellung 
vorhanden ist. 


7.2  Stichprobenbeschreibung 


Die Stichprobe zu Untersuchungsbeginn umfasste 1258 Schülerinnen und 
Schüler. Wie in Tabelle 8 ersichtlich, haben 81.5% der Jugendlichen die 
gleiche Muttersprache wie die Unterrichtssprache am jeweiligen Schulort. 
Das Bundesamt für Statistik (BfS) lieferte vor 2018 lediglich Daten zum 
Ausländer- und Ausländerinnenanteil (ausländische Nationalität, entweder 
im Ausland oder in der Schweiz geboren) in der obligatorischen Schule. 
Im Schuljahr 2010/11 betrug dieser 24.3% (BfS, 2019a). In der vorliegenden 
Untersuchung wird darauf verzichtet die nationalstaatliche Herkunft allein 
als Kriterium für einen Migrationshintergrund zu verwenden, da dieser, 
wie bereits erwähnt, bezogen auf den interaktionistischen Ansatz nur be- 
dingt Aussagekraft hat. Mit 18.3% der Jugendlichen, die zu Hause primär 
eine andere Sprache sprechen als am Unterrichtsort, liegt der Anteil etwas 
tiefer als beim herkömmlichen Ausländerinnen- und Ausländeranteil. Dies 
kann darauf zurückgeführt werden, dass beispielsweise Jugendliche, die aus 
Deutschland migriert sind, zu Hause und in der Schule die gleiche Sprache 
sprechen. 
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Tabelle 8 
Stichprobenbeschreibung T1 (N = 1258) 


Kategorien Absolut Relativ 
Migration Gleiche Muttersprache wie Unterrichtssprache 1025 81.5% 
(n = 1255) Andere Muttersprache als Unterrichtssprache 230 18.3 % 
Behinderung Regelschule 916 91.6 % 
(n = 1257) Besonderer Lehrplan 104 8.4 % 
SES Höher 551 44.0 % 
(n = 1251) Tiefer 700 56.0 % 
Geschlecht Weiblich 683 54.3 % 
(n = 1258) Männlich 575 45.7 % 


Anmerkung. Das durchschnittliche Alter betrug M = 15.3 Jahre (min = 14.5, max = 16.2, 


SD=.2). 


Die Anzahl Jugendlicher, die in ihrer obligatorischen Schullaufbahn mit 
einem besonderen Lehrplan unterrichtet wurden, beträgt in der Stichpro- 
be 8.4 %. In der schweizerischen Gesamtpopulation betrug 2010/11 der Anteil 
Schülerinnen und Schüler mit besonderem Lehrplan 4.1%. Der Unterschied 
der beiden Anteile resultiert aus den Erhebungsmethoden des BfS. Vor 2018 
ist nämlich der Lehrplanstatus von Schülerinnen und Schüler mit besonderen 


Bedürfnissen nach einer dreistufigen Skala erhoben worden: 


Die Schülerin/der Schüler wird 


1. durchgehend nach Regellehrplan unterrichtet. 

2. teilweise nach individuellen, nicht dem Regellehrplan entsprechen- 
den Zielsetzungen unterrichtet. Kriterium: Der Unterricht ist in ein bis zwei 
Fächern nicht auf das Erreichen der Mindestanforderungen des Regellehr- 


plans ausgerichtet. 


3. mehrheitlich nach individuellen, nicht dem Regellehrplan entspre- 
chenden Zielsetzungen unterrichtet. Kriterium: Der Unterricht ist in drei und 
mehr Fächern nicht auf das Erreichen der Mindestanforderungen des Regel- 


lehrplans ausgerichtet. 


Sonderklassen und Sonderschulen werden über das Merkmal »Schulart« 


erfasst. (BfS, 2010, S. 24) 


Diese Herangehensweise hatte zu Folge, dass in den Erhebungen des BfS 
Schülerinnen und Schüler, die eine Sonderklasse oder eine Sonderschule be- 
suchten, nicht mit dem Kriterium besonderer Lehrplan erfasst wurden. In 
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der vorliegen Untersuchung werden sowohl die Schülerinnen und Schüler der 
obengenannten Skala wie auch jene in Sonderklassen und -schulen zusam- 
mengefasst. Dieses Konzept bildet die Strukturkategorie Behinderung um- 
fassender ab. 

Der sozioökonomische Status wird für die Berechnungen am Median di- 
chotomisiert, dies weil alle Strukturkategorievariablen für die statistischen 
Berechnungen die gleiche Ausprägung haben müssen, welche durch die nicht 
zu umgehende Dichotomie der Variable Geschlecht bestimmt ist. Daraus er- 
gibt sich für 44.0 % der Schülerinnen und Schüler ein höherer und für 56.0% 
ein tieferer sozioökonomischer Status. Werden die z-standardisierten Wer- 
te näher betrachtet, zeigt sich ein weniger einheitliches Bild. Zwar liegt der 
Mittelwert mit M = -.01 sehr nahe am Median, aber die Standardabweichung 
beträgt SD = .905. Die Streuung wird durch die Dichotomisierung weniger 
gut abgebildet (M = .56, SD = .497), muss aber aus forschungsmethodischen 
Gründen so vorgenommen werden. 

54.3% der Studienteilnehmenden sind weiblich. In der Schweizer Ge- 
samtpopulation betrug 2010/11 der Anteil Schülerinnen 48.6 % (BfS, 2019a). 


Tabelle 9 
Stichprobenbeschreibung T2 (N = 816) 


Kategorien Absolut Relativ 
Migration Gleiche Muttersprache wie Unterrichtssprache 708 86.8 % 
(n= 816) Andere Muttersprache als Unterrichtssprache 108 13.2 % 
Behinderung Regelschule 795 97.4% 
(n= 816) Besonderer Lehrplan 21 2.6% 
SES Höher 391 48.0 % 
(n= 814) Tiefer 423 52.0 % 
Geschlecht Weiblich 448 54.9 % 
(n=816) Männlich 368 45.1% 


Anmerkung. Das durchschnittliche Alter betrug M = 21.4 Jahre (min = 20.4, max = 22.3, 
SD= .2). 


Zum zweiten Messzeitpunkt (Tabelle 9) hatte sich die Stichprobe um et- 
wa ein Drittel auf 816 Personen reduziert. Die Verhältnisse in den Kategorien 
Migration, sozioökonomischer Status und Geschlecht sind in etwas ähnlich 
zum ersten Messzeitpunkt. In der Kategorie Behinderung ist der relative An- 
teil an Probandinnen und Probanden, die mit einem besonderen Lehrplan 
unterrichtet worden waren, deutlich gesunken. 
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7.3 Durchführung einer Sekundäranalyse 


Sekundäranalysen haben im Bereich der quantitativen Methoden eine lange 
Tradition, in sozialwissenschaftlichen Studien gelten sie als wichtige Heran- 
gehensweise der Theoriebildung. Historisch gesehen geht die Sekundärana- 
lyse der Primäranalyse voraus. Durkheim (1897/2009) hat sein Werk Le suicide, 
welches noch heute als methodisches Vorbild der quantitativen Datenanalyse 
gesehen werden kann, auf der Basis von Sekundärdaten verfasst. Interessan- 
terweise hat Lazarsfeld in der gleichen Zeit, in der er die Fundamente für die 
Analyse latenter Klassen legte, den Begriff Sekundäranalyse (secondary ana- 
lysis) geprägt, indem er mit seinen Studierenden Sekundäranalysen auf der 
Grundlage von The American Soldier (Stouffer, 1949) durchgeführt und doku- 
mentiert hat (Kendall & Lazarsfeld, 1950). Ab den späten 1950er-Jahren wur- 
den erhobene Daten in Datenarchiven gesammelt und den Forschenden zur 
Verfügung gestellt. In Europa war das Zentralarchiv für empirische Sozialfor- 
schung an der Universität zu Köln, heute Datenarchiv für Sozialwissenschaf- 
ten des GESIS-Leibniz-Instituts für Sozialwissenschaften (GESIS-DAS), die 
erste solche Institution (Mochmann, 2014). 

Nach Mochmann (2014) sind die Vorteile der Sekundäranalyse vielfältig: 
Es kann auf qualitativ hochwertige und umfangreiche Datensätze zugegriffen 
werden, der Fokus liegt stärker auf den theoretischen Zielen und Grundlagen 
der Studie, es können statistische Analysen auf einem hohen wissenschaft- 
lichen Niveau durchgeführt werden und es gibt sowohl Zeit- wie Kostener- 
sparnisse. Aus ethischer und sozialer Perspektive nehmen Sekundäranalysen 
Rücksicht auf Befragte, was besonders vulnerable Populationen vor Überbe- 
fragung schützt. Aus der Sicht der sozialwissenschaftlichen Forschungsge- 
meinschaft werden ausserdem verfestigte Strukturen und Privilegien aufge- 
brochen, um unterschiedliche Ideen sowie neues Wissen einzubringen. 

Mit der Anwendung von Sekundäranalysen wird unweigerlich ein Feld be- 
treten, das aber gemäss dem Vorbild des »independent researchers« lediglich 
ein Weg in der soziologischen Forschung sein sollte: 


| suggest secondary analysis as only one possible aspect (not a complete 
style) of a sociologist’s research career. In doing this | have tried to locate its 
very appropriate use in the social structure of sociology, in the sense that it 
can be used to solve some typical problems faced by different types of inde- 
pendent researchers — again, usually only one aspect of a sociologist’s career. 
Insofar as secondary analysis allows some people to mobilize their meager 
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resources to tempt a sociological contribution, it can help save time, money, 
careers, degrees, research interest, vitality, and talent, self-images and myr- 
iads of data from untimely, unnecessary, and unfortunate loss. (Glaser, 1963, 
S.14) 


In gewissem Sinne warnt Glaser davor, Sekundäranalysen als einfacheren 
wissenschaftlichen Weg zu beschreiten. Burzan (2005) meint dazu, dass des- 
wegen in jedem Fall unbedingt vorab geklärt werden muss, ob die vorhande- 
nen Daten nicht nur zur eigenen Fragestellung, sondern zur gesamten Anlage 
der Studie passen. 

Je nachdem sind anschliessend verschiedene Formen der Sekundär- 
analyse möglich. In der Supraanalyse oder transzendierende Analyse werden 
die bereits erhobenen Daten unter neuen theoretischen und empirischen 
Forschungsperspektiven ausgewertet. Die ergänzende Analyse führt Frage- 
stellungen und Forschungsperspektiven weiter, die in der ursprünglichen 
Bearbeitung der Primäranalyse entstanden sind. In der Reanalyse werden 
die Daten aus der Primäranalyse unter derselben Fragestellung ausgewertet, 
gegebenenfalls mittels anderer Methoden (Heaton, 2008). 

Die Auswahl der Variablen erfolgt nach dem gleichen Prinzip der Pas- 
sung zwischen vorhandenen Daten und Fragestellung, gegebenenfalls auch 
nach Hypothesen. Indikatoren und Variablen, die in die Berechnungen auf- 
genommen werden sollen, müssen zu den Dimensionen passen. Auf einer 
allgemeinen Ebene muss auch die Qualität der Daten bezogen auf das Erhe- 
bungsinstrument beurteilt werden. Bei quantitativen Analysen bedeutet dies, 
dass die Gütekriterien Reliabilität, Validität und Objektivität der verwendeten 
Skalen überprüft werden. Je nach Vorgehensweise können die konkreten Hy- 
pothesen entlang der vorhandenen Daten formuliert werden. Bei dieser Ab- 
stimmung ist es wichtig, die Kongruenz zum Erkenntnisinteresse und dem 
theoretischen Hintergrund kontinuierlich zu überprüfen. Idealerweise liegen 
aber Daten vor, die bezogen auf die ursprüngliche Fragestellung und Hypo- 
thesen verwendet werden können. 

Für die vorliegende Arbeit ist die Voraussetzung der Passung zwischen 
vorhandenen Daten und den Erkenntnisinteressen, dem theoretischen Hin- 
tergrund und den zu untersuchenden Dimensionen erfüllt. In der Projektdo- 
kumentation zu COCON wird beschrieben, dass der Einfluss der Familie, der 
Schule, von Gleichaltrigen und der weiteren sozialen Umgebung auf die Ent- 
wicklung von Kindern und Jugendlichen untersucht wird. Des Weiteren liegt 
ein wichtiger theoretischer und empirischer Fokus auf der Wechselwirkung 
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zwischen elementaren Handlungskompetenzen und Beziehungsressourcen 
(M. Buchmann et al., 2016). Die vorliegende Untersuchung folgt dem Prin- 
zip einer Supraanalyse. 


7.4 Operationalisierung der Variablen 


In der vorliegenden Untersuchung liegen alle Skalen bereits vor. Die Heraus- 
forderung dieser Sekundäranalyse liegt darin, die Indikatoren auf der Basis 
vorausgehender Studien und theoretischer Grundlagen so auszuwählen, dass 
sie als Klassifikationsmerkmale operationalisiert werden können und besten- 
falls in der Datenanalyse konfirmatorisch bestätigt werden können. 

Sowohl für das Konstrukt Sozialkapital wie auch für die intersektiona- 
le Analyse von Behinderung, Migration, sozioökonomischem Status und Ge- 
schlecht liegen in der COCON-Studie valide Daten vor. In Bezugnahme auf 
die bereits dargestellten theoretischen und empirischen Grundlagen werden 
im Folgenden ausschliesslich die technischen Aspekte der Operationalisie- 
rungen erläutert. 


Behinderung 
In der ursprünglichen Befragung von COCON wurden keine Formen von Be- 
hinderungen oder Beeinträchtigungen erhoben. Aus den Daten können von 
zwei Variablen Indikatoren abgeleitet werden. Einerseits wurde der sprach- 
freie Intelligenztest Culture Fair Test (CFT) in einer Kurzversion angewendet, 
und anderseits wurde nach Ausbildungsepisoden gefragt, in welchen Unter- 
richt nach besonderem Lehrplan mittels Besuch der Integrationsklasse oder Be- 
such einer Sonderklasse/Kleinklasse stattgefunden hatte. Auf die Verwendung des 
Intelligenztests wurde gemäss Dokumentation von COCON aus zwei Grün- 
den verzichtet: Einerseits handelt es sich bei den kognitiven Fahigkeiten um 
ein individuelles, psychologisches Merkmal, welches andererseits durch die 
Fokussierung des CFTs auf das logische Denken wahrscheinlich ungenügend 
abgebildet wird (C. Jacobs & Petermann, 2007). 

So wird für die vorliegende Untersuchung die Kategorie Behinderung 
ausschliesslich über das institutionelle Merkmal des besonderen Lehrplans 
beziehungsweise der besonderen Förderung gebildet. 
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Migration 
Fir die Erfassung der Variable Migration konnte im Datensatz auf die Indi- 
katoren Staatsangehorigkeit, Geburtsort, Lebensdauer in der Schweiz sowie 
Muttersprache und Familiensprache zurückgegriffen werden. Die Interviews 
waren in der ursprünglichen Befragung von COCON entweder auf Franzö- 
sisch oder Deutsch beziehungsweise Schweizerdeutsch geführt worden. 

Aus diesen Informationen wird die dichotome Variable Migration als Dis- 
krepanz zwischen Interviewsprache und hauptsächlicher Familiensprache 
gebildet. 


Sozioökonomischer Status (SES) 
Der SES wird aus den im ursprünglichen Datensatz von COCON erfassten 
höchsten Bildungsabschluss sowie dem höchsten Beruf der Eltern errechnet. 
Die Angaben zum ausgeübten Beruf liegen in vier Codierungsvarianten 
(ISCO-88, ISEI-08, SIOPS und BfS 5- und 8-stufig) für jeweils Vater und Mut- 
ter vor. Mit dem von Ganzeboom et al. (1992) entwickelten International Socio- 
Economic Index of occupational status (ISEI) kann der sozioökonomische Status 
im internationalen Vergleich errechnet werden. Dies, indem eine Konversi- 
onssyntax für die International Standard Classification of Occupations (ISCO) oder 
für die Standard Index of Occupational Prestige Scala (SIOPS), auch Treiman-In- 
dex genannt (Treiman, 1977), angewendet wird. Beim ISEI wird davon ausge- 
gangen, dass jede berufliche Tatigkeit einen bestimmten Bildungsgrad erfor- 
dert und entsprechend entlohnt wird, was wiederum in Chancen zur Teilhabe 
an Macht umgesetzt wird. 


Geschlecht 
Es kann nicht genau nachvollzogen werden, ob die Jugendlichen in der ur- 
sprünglichen Befragung von COCON nach ihrem Geschlecht gefragt wurden 
oder ob eine Einschätzung durch die interviewende Person vorgenommen 
wurde. Es wird eher von letzterem ausgegangen, da der gesamte Datensatz 
an beiden Messzeitpunkten für die Variable Geschlecht keine fehlenden Werte 
aufweist. 

Die Daten geben eine dichotome Variable mit den Ausprägungen männlich 
und weiblich wieder. 
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Sozialkapital 

In der ursprünglichen Befragung von COCON wurden verschiedene Dimen- 
sionen von Sozialkapital erhoben. Neben Fragen zu Freizeitaktivitäten mit 
Kolleginnen und Kollegen, zur Anzahl Freundinnen und Freunden sowie zur 
Anzahl Kolleginnen und Kollegen wurden auch organisierte Freizeitaktivitä- 
ten erfragt. Klassische Sozialkapitalvariablen wie allgemeine Werte (Deut- 
sches Jugendinstitut und Infas, 2003), politische Handlungsorientierung und 
soziale Verantwortung (Grob & Maag Merki, 2001), allgemeines Vertrauen 
(Deutsches Jugendinstitut und Infas, 2003) wurden mit Fragen zur emotiona- 
len Nähe zu Bezugspersonen (Gerhard et al., 1997) und Aushandlungsprozes- 
sen mit Gleichaltrigen (Parker & Asher, 1993) ergänzt. Weiter wurden auch die 
Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern, Familienstrukturen und -kon- 
stellationen oder das Vertrauen in einen sozialen Aufstieg erfasst. 

In Tabelle 10 wird die Auswahl der Indikatoren, die das Konstrukt So- 
zialkapital für die vorliegende Untersuchung beim ersten Messzeitpunkt (T1) 
abbilden, dargestellt. Die grosse Anzahl Indikatoren im Datensatz wurde fak- 
toranalytisch auf ein Set von 25 in sechs Dimensionen reduziert. Angaben 
zum schrittweisen methodischen Vorgehen finden sich im Ergebnisteil. 

Tabelle 11 zeigt die Dimensionen und Indikatoren von Sozialkapital am 
zweiten Messzeitpunkt (T2). Da die Jugendlichen in der Zwischenzeit die ob- 
ligatorische Schule verlassen hatten, entfällt die Dimension des schulbezo- 
genen Sozialkapitals. Leider liegen im Datensatz keine Indikatoren vor, wel- 
che zu berufsbezogenem Sozialkapital hätten verarbeitet werden können. Die 
wiederum relativ grosse Anzahl Indikatoren wurde auf 21 reduziert. 


7.5 Begründung der Auswahl der statistischen Verfahren 


Das Fehlen einer herausragenden Methode für intersektionale Analysen (Bow- 
leg, 2008; Cho et al., 2013; Nash, 2008) verlangt danach, dass der methodi- 
sche Rahmen aus den jeweiligen Ressourcen, welche innerhalb einer Disziplin 
vorhanden sind, angewendet wird, beziehungsweise welche für die Bearbei- 
tung des Erkenntnisinteressens zielführend sind. Aus den historisch gewach- 
senen Bezugnahmen kommen in intersektionalen Analysen meistens sozial- 
konstruktivistische und interpretative Methoden zur Anwendung (Rodriguez 
et al., 2016). Im deutschen Sprachraum wird dabei oft auf den mehrebenen- 
analytischen Vorschlag von Winker und Degele (2009) zurückgegriffen. Quan- 
titative Zugänge, hingegen, haben sich noch nicht durchgesetzt und werden 
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Tabelle 10 
Dimensionen, Items und Ursprungsskalen von Sozialkapital T1 


Dimensionen und Items Skala 


Schulbezogenes Sozialkapital 


Wenn ich in der Schule eine schwierige Aufgabe machen muss, fange ich damit sobald als EJR 
méglich an. 

Ich strenge mich in der Schule/beim Schaffen sehr an. TREE 
Auch bei einer mühsamen Arbeit gebe ich nicht auf, bis ich fertig bin. EUR 
Ich lerne so fleissig wie möglich. TREE 
Auch wenn ich bei einer Aufgabe auf Schwierigkeiten stosse, bleibe ich hartnäckig dran. EJR 


Elternhausbezogenes Sozialkapital: Strenge Kontrolle 


Meine Mutter/mein Vater duldet häufig keinen Widerspruch. Ei) 
Meine Mutter/mein Vater erwartet, dass ich mich immer allem füge, was sie/er mir vorschreibt. Ei 
Meine Mutter/mein Vater und ich geraten häufig aneinander, aber trotzdem haben wir uns sehr GeAmb 
gern. 

Empathie 

Wenn ich sehe, dass es einem anderen Jugendlichen schlecht geht, habe ich Mitleid mit ihm EmpMes 
oder ihr. 

Ich habe Mitgefühl mit anderen Jugendlichen, wo traurig sind oder Schwierigkeiten haben. EmpMes 
Wenn ich sehe, dass jemand geplagt wird, habe ich Mitgefühl mit ihm oder ihr. EmpMes 


nur vereinzelt eingesetzt (Dubrow & Ilinca, 2019; McCall, 2005). Zunehmend 
sprechen sich Forschende für einen Methodenpluralismus in der intersek- 
tionalen Forschung aus, der es erlauben würde, partizipative, längsschnittli- 
che oder mehrebenenanalytische Untersuchungen durchzuführen (Creswell, 
2014; Heiskanen et al., 2015; Rodriguez et al., 2016; Woodhams & Lupton, 
2014). Gerade letztere können für sozialwissenschaftliche Fragestellungen ge- 
winnbringend sein, da sie die Beziehungen zwischen den Individuen sowie 
strukturelle Mechanismen darstellen können. 

Weldon (2006) argumentiert ebenfalls für eine sozialstrukturelle Heran- 
gehensweise und lehnt gleichzeitig den statistischen Interaktionsbegriff ab, 
da es der Methode nicht gelinge, die der Intersektionalität inhärente Idee der 
Wechselwirkungen und Interdependenzen abzubilden. In diesem Sinne wird 
davor gewarnt, addierende und multiplizierende Methoden als intersektio- 
nale Modelle zu gestalten. 


It is not often recognized that structural analysis is required by the idea of 
intersectionality: It is the intersection of social structures, not identities, to 
which the concept refers. We cannot conceptualize »interstices« unless we 
have a concept of the structures that intersect to create these points of in- 
teraction. (Weldon, 2006, S. 239) 
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Tabelle 10 (Fortsetzung) 
Dimensionen, Items und Ursprungsskalen von Sozialkapital T1 


Dimensionen und Items Skala 


Elternhausbezogenes Sozialkapital: Emotionale Nähe 


Wie häufig zeigt Ihnen Ihre Mutter/Ihr Vater, dass sie/er Sie wirklich gern hat? FndT 
Wie häufig gibt Ihnen Ihre Mutter/Ihr Vater das Gefühl, dass sie/er Ihnen wirklich vertraut? FndT 
Wenn Sie etwas machen, wo Ihre Mutter/Ihr Vater gut findet: Wie häufig zeigt sie/er Ihnen dann, FndT 
dass sie/er sich darüber freut? 

Wie häufig redet Ihre Mutter/lhr Vater mit Ihnen über das, was Sie machen und erlebt haben? FndT 


Allgemeine Werte 


Alle Menschen gleichberechtigt behandeln DJI 
Ungleichheiten zwischen Menschen abbauen DJI 
Sich selbst verwirklichen DJI 
Im Umgang mit anderen fair sein DJI 


Peerbezogenes Sozialkapital 


Mein/e Freundin und ich helfen einander. FEEA 
Mein/e Freundin und ich vertrauen uns gegenseitig bei Ratschlägen. FEEA 
Mit meinem Freund/meiner Freundin rede ich darüber, was mir im Leben wichtig ist. FEEA 
Mit meinem Freund/meiner Freundin bespreche ich Probleme, wo ich mit meinen Eltern habe. FEEA 
Reden Sie über Probleme? DJI 
Diskutieren Sie zusammen? DJI 


Anmerkungen. Die Angaben zu den Skalen können der Projektdokumentation der 
COCON-Studie entnommen werden (M. Buchmann, 2006). Abkürzungen: EJR: Eid- 
genössische Jugend und Rekrutenbefragung (2000/2001), TREE: Transitionen von der 
Erstausbildung ins Erwerbsleben (2001), EiJ: Entwicklung im Jugendalter (1986), Ge- 
Amb: Generationenambivalenzen operationalisieren: Konzeptuelle, methodische und 
forschungspraktische Grundlagen (2002), EmpMes: Empathy and its measurement 
(2003), FndT: Familienentwicklung nach der Trennung (1997), DJi: DJI-Jugendsurvey 
(2003), FEEA: Fragebogen zur Erfassung von Entwicklungsnormen in der Adoleszenz 
(2003). Kodierungen: 1 bis 6, stimmt gar nicht bis stimmt völlig (schulbezogenes Sozi- 
alkapital, peerbezogenes Sozialkapital, elternhausbezogenes Sozialkapital und Empa- 
thie), 1 bis 10, gar nicht wichtig bis extrem wichtig (allgemeine Werte). 


Darauf aufbauend plädieren Dubrow und Ilinca (2019) für die Verwendung 
von Faktorenanalysen. Denn der Faktorenanalyse kann es gelingen, Konstrukte 
abzubilden, die zu komplex sind, um direkt gemessen zu werden, und inter- 
sektionale Gruppen sind komplexe Gruppen. Latente Konstrukte sind dafür 
geeignet, die Faktorenanalyse allein erlaubt aber nur die Bezugnahme auf 
ein gemeinsames Konstrukt. Anders gesagt eignet sich die Faktorenanalyse 
dann, wenn lediglich die Verhältnisse intersektionaler Kategorien, wie bei- 
spielsweise Geschlecht, ethnische Herkunft und sozioökonomischer Status 


ohne weitere sozialstrukturellen Aspekte untersucht werden sollen. 
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Tabelle 11 
Dimensionen, Items und Ursprungsskalen von Sozialkapital T2 


Dimensionen und Items Skala 


Freizeitaktivitäten mit Kolleginnen und Kollegen 


Wie oft reden Sie zusammen über Probleme? DJI 
Wie oft diskutieren sie zusammen? DJ 
Wie oft diskutieren sie zusammen? DJ 
Wie oft reden Sie über Sachen wo sie selber beschäftigen? DJ 
Wie oft diskutieren Sie zusammen über Ihr späteres Leben? DJ 
Wie oft reden Sie über vertrauliche Sachen? DJ 


Allgemeine Werte 


Im Umgang mit anderen fair sein DJ 
Viel leisten DJI 
Sich selbst verwirklichen DJ 
Pflichtbewusst sein DJI 
Ein aufregendes und spannendes Leben führen DJI 
Sich anstrengen DJ 
Eigene Fähigkeiten entwickeln DJ 


Gesellschaftliche Verantwortung 


Der Reichtum sollte weltweit gerechter verteilt werden. EJR 

Es ist eine wichtige Aufgabe vom Staat, hilfsbedürftige Menschen zu unterstützen. EJR 

Ich finde es wichtig, dass der Staat Arbeitslose unterstützt. EJR 
Wenn man gegen etwas ist, dann muss man protestieren. EJR 

Wer gut verdient, sollte einen grösseren Beitrag für die Allgemeinheit leisten. EJR 
Empathie 

Wenn ich sehe, dass jemand geplagt wird, habe ich Mitgefühl mit ihm oder ihr. EmpMes 
Ich habe Mitgefühl mit anderen Menschen, wo traurig sind oder Schwierigkeiten haben. EmpMes 
Wenn ich sehe, dass es einem anderen Menschen schlecht geht, habe ich Mitleid mit ihm oder EmpMes 
ihr. 


Anmerkungen. Die Angaben zu den Ursprungsskalen können der Projektdokumentation 
der COCON-Studie entnommen werden (M. Buchmann, 2012). Abkürzungen: DJi: DJI- 
Jugendsurvey (2003), EJR: Eidgenössische Jugend und Rekrutenbefragung (2000/2001), 
EmpMes: Empathy and its measurement (2003). Kodierungen: 1 bis 6, nie bis täglich 
(Freizeitaktivitäten mit Kolleginnen und Kollegen), 1 bis 6, stimmt gar nicht bis stimmt 
völlig (allgemeine Werte, gesellschaftliche Verantwortung, Empathie). 


Solga et al. (2009) postulieren für die intersektionale Analyse von sozialen 
Ungleichheiten unter Bezugnahme der Nutzung von Handlungsressourcen 
und Lebensstil- beziehungsweise Milieukonzepten eine Clusteranalyse. Wäh- 
rend soziale Klassen von aussen vorgegebene Gruppenzugehörigkeiten defi- 
nieren, werden mittels des empirisch-induktiven Verfahrens Klassifikationen 
abgebildet. Personen werden typisiert und mit anderen, die ähnliche Merk- 
malskombinationen aufweisen, zu einem Cluster zusammengefasst. Die Be- 
schreibung und Benennung der einzelnen Cluster erfolgt erst, nachdem sich 
die Clusterprofile im Modell eindeutig abgrenzen. 
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An dieser Stelle gilt es auch zu diskutieren, ob ein personen- oder ein 
variablenbezogener Ansatz beziehungsweise eine Kombination von beidem 
für die Analyse verwendet werden. Grundsätzlich sollen statistische Modelle 
dem Charakter der zu untersuchenden Strukturen und Prozesse entsprechen. 
Für die Verwendung des personenbezogenen Ansatzes votiert beispielsweise 
Magnusson (1999). Er begründet dies folgendermassen: 


If empirical research is to help us to understand the mechanisms at work in 
the synchronization process at the level of individuals, it needs a theoretical 
framework for studies on specific elements of the processes, a framework 
that regards the individual as an integrated organism functioning as an un- 
divided totality in an integrated person-environment system. (Magnusson, 
1999, S. 208) 


Im Gegensatz dazu ist der variablenbezogene Ansatz an Beziehungen zwi- 
schen Variablen und von Variablen zu spezifischen Kriterien, an der Stabilitat 
von Variablen, deren Beziehungen zu Umweltfaktoren und Entwicklungsbe- 
dingungen interessiert. Grundsätzlich dient der variablenbezogene Ansatz 
dazu, Gruppen auf der Aggregatebene zu beschreiben, jedoch wird häufig 
fälschlicherweise davon ausgegangen, dass solche Berechnungen und auf 
diesem Wege gewonnene Ergebnisse angemessen sind, um Verhältnisse 
und Zusammenhänge innerhalb eines Individuums zu beschreiben (Ma- 
gnusson, 1999, S. 215). Weiter können personenbezogene Ansätze auf einem 
Kontinuum von induktiv zu deduktiv beziehungsweise von explorativ bis 
konfirmatorisch verstanden werden. Wurde induktive Forschung als Bottom- 
up, datengestützte und explorative Forschung konzipiert, spiegeln deduktive 
Ansätze das Top-down Vorgehen mit a-priori Hypothesen in Kontext eines klar 
definierten theoretischen Modells wider (Woo et al., 2017). In der aktuellen 
Forschung werden, bezogen auf die methodischen Ansätze der vorliegenden 
Arbeit, zunehmend auch Anwendungen von qualitativ hochwertigen induk- 
tiven Vorgehen postuliert, da rein deduktive Ansätze den Fortschritt in der 
Theoriebildung begrenzen können (Jebb et al., 2017). 

Der entscheidende Unterschied zwischen dem personenbezogenen und 
dem variablenbezogenen Ansatz bezüglich der Behandlung von Daten be- 
steht, in Abhängigkeit von unterschiedlichen theoretischen Modellen, in der 
Interpretation des Wertes, der die Position eines Individuums auf einer laten- 
ten Dimension anzeigt. Im variablenbezogenen Ansatz erlangt jeder einzelne 
Datenpunkt seine Bedeutung in Abhängigkeit von seiner Position relativ zur 
Position anderer Individuen auf der gleichen Dimension. Im personenbezo- 
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genen Ansatz erlangt jeder einzelne Datenpunkt die Bedeutung seiner Positi- 
on innerhalb eines Musters von Daten für das gleiche Individuum. Individu- 
elle Unterschiede werden demnach in Mustern von Daten für die relevanten 
Dimensionen ermittelt. Es kann damit von einer holistischeren Herangehens- 
weise gesprochen werden. 

Eine Möglichkeit, die den personenbezogenen Ansatz in latenten Kon- 
strukten modelliert, ist die Analyse latenter Klassen, Latent Class Analysis 
(LCA). Es handelt sich um ein Verfahren der Klassifizierung von Objekten 
(z.B. Personen) mithilfe einer Anzahl von vorab an ihnen erhobenen bezie- 
hungsweise gemessenen Merkmalen (manifeste Variablen). Die Aufteilung 
der Objekte in homogene Klassen wird aufgrund einer latenten Variablen 
vorgenommen, die aus den direkt beobachtbaren Variablen, den Indikatoren, 
abgeleitet wird. Personen aus einer mittels der LCA identifizierten Klasse 
zeigen beispielsweise ein ähnliches (homogenes) Antwortverhalten bezüg- 
lich der Variablen, die in der Analyse berücksichtigt werden. Personen aus 
verschiedenen Klassen zeigen hinsichtlich der entsprechenden erhobenen 
Merkmale unterschiedliche (heterogene) Antwortmuster beziehungsweise 
-profile. Ein Vorteil der LCA besteht unter anderem darin, dass Variablen 
mit unterschiedlichem Skalenniveau simultan analysiert werden können. 
Insbesondere die häufig in den Sozialwissenschaften vorkommenden nomi- 
nalskalierten Variablen können angemessen in die Analyse aufgenommen 
werden. Die LCA liefert zudem Statistiken, mittels derer, unter Angaben 
einer bestimmten Irrtumswahrscheinlichkeit, entschieden werden kann, wie 
viele homogene Subgruppen in der untersuchten Stichprobe von Objekten 
vorliegen und wie gross diese sind. Damit können mittels der LCA neben 
explorativen Analysen auch hypothesenprüfende (konfirmatorische) Analy- 
sen durchgeführt werden. Für jede Person wird ausserdem angegeben, mit 
welcher Wahrscheinlichkeit sie den jeweiligen Gruppen beziehungsweise 
Klassen angehört (Bacher & Vermunt, 2010, 554f.). 

In der Ausgangslage ist die LCA ein exploratives Verfahren, es wird jeweils 
lediglich vermutet, dass hinsichtlich bestimmter Merkmale oder Kategorien 
latente Klassen vorliegen könnten. Damit diese ex-post Vorgehensweise nicht 
zu unbefriedigenden Ergebnissen oder dem voreiligen Schluss führt, dass 
die LCA ungeeignet sei, ist möglichen Ursachen auf den Grund zu gehen. So 
können beispielsweise die ausgewählten Variablen für die Klassenbildung un- 
brauchbar sein. In diesem Fall empfiehlt sich ein deduktives, konfirmatorisch 
orientiertes Vorgehen, welches bestenfalls bereits vor der Datenerhebung zur 
Anwendung kommt (Bacher & Vermunt, 2010). 


7 Forschungsmethodisches Vorgehen 


Zusammengefasst kann gesagt werden, dass die Vorteile der LCA darin 
liegen, dass kein Ahnlichkeitsmass festgelegt werden muss, es keinen Algo- 
rithmus fiir die Clusterung braucht und die Distanz zwischen den Clustern 
nicht definiert werden muss. Es wird eine probabilistische Zuordnung vor- 
genommen, welche auch héherdimensionale Zusammenhänge abbildet. Die 
einer LCA zugrunde liegenden Daten miissen auch nicht normalverteilt sein, 
was als spezifischer Vorteil der Methode fiir sozialwissenschaftliche Unter- 
suchungen gesehen werden kann: »Since the social world seems to have been 
created with less multivariate normality than many researchers are willing to 
assume, it is likely that latent class analysis will continue to enjoy an increas- 
ingly prominent role in social research« (McCutcheon, 1987, S. 79). 

Für die Darstellung der Zusammenhänge im Konstrukt Sozialkapital 
sowie für die Reduktion der ursprünglichen Indikatoren aus der COCON- 
Studie, wird auf die exploratorische Faktorenanalyse, Exploratory Factor 
Analysis (EFA), zurückgegriffen. Moosbrugger und Schermelleh-Engel (2012) 
begründen die Anwendung einer EFA wie folgt: 


Die EFA ist ein Verfahren, das immer dann zur Anwendung kommt, wenn 
der Untersucher die Anzahl der einem Datensatz zugrunde liegenden Fak- 
toren analysieren möchte, jedoch keine konkreten Hypothesen über die Zu- 
ordnung der beobachteten Variablen zu den Faktoren hat. (Moosbrugger & 
Schermelleh-Engel, 2012, 236f.) 


In der vorliegenden Untersuchung dient die EFA einerseits dazu eine Aus- 
wahl der Indikatoren vornehmen und andererseits um in der Interpretation 
der latenten Klassen auf die Faktoren zurückgreifen zu können. Die finalen 
Modelle werden dann wiederum mit den extrahierten Indikatoren, welche am 
höchsten auf die jeweiligen Faktoren laden, gerechnet. Die EFA ermöglicht 
ausserdem, dass ein Portfolioansatz beibehalten werden kann, in welchem 
sowohl aus verschiedenen Informationsquellen, wie auch auf verschiedenen 
Ebenen die wahrgenommenen und tatsächlichen Beziehungsressourcen als 
Sozialkapital abgebildet werden (Rose et al., 2013). 

In Tabelle 12 wird gezeigt, wie latente Variablenmodelle eingeordnet wer- 
den können. Dies unabhängig davon, ob die latente Variable kategorisch oder 
kontinuierlich ist und ob die Indikatorvariablen als kategorisch oder konti- 
nuierlich behandelt werden. Manchmal sind die Unterscheidungen zwischen 
den verschiedenen Modellen etwas arbiträr, auch weil mit modernen Statis- 
tikprogramme gemischte Modelle gerechnet werden können. Die Darstellung 
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dient demnach lediglich einer Veranschaulichung, um zu zeigen, wie sich LCA 
und EFA zu anderen latenten Variablenmodellen einordnen lassen. 


Tabelle 12 
Modellierungen zur Analyse latenter Variablen (vgl. L. M. Collins & Lanza, 2013, 
5.7) 


Kontinuierliche Kategoriale 

latente Variablen latente Variablen 
Kontinuierliche ` 
manifeste Variablen Faktorenanalyse Latente Profilanalyse 
Kategoriale Probabilistische Testtheorie Latente Klassenanalyse 


manifeste Variablen 


In der Modellierung mit latenten Variablen, werden diese nicht direkt ge- 
messen, sondern von mindestens zwei manifesten Variablen auch Indikato- 
ren oder Items genannt. In der LCA entsprechen die latenten Klassen und in 
der EFA die Faktoren den latenten Variablen. In Abbildung 7 ist die Model- 
lierung mit latenten Variablen demnach der messende Anteil, das Messmo- 
dell, eines sogenannten Strukturgleichungsmodells, Structural Equation Model 
(SEM). 


Abbildung 7 
Beispiel für ein einfaches lineares Strukturgleichungsmodell (nach 
Geiser, 2011, S. 42) 
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Das abgebildete Strukturgleichungsmodell hat zwei latente Variablen (n1 
und 72), die jeweils durch zwei Indikatoren Yı und Y2, sowie Y3 und Y4) ge- 
messen werden. Die Parameter Mı, A2ı, A32 und A42 sind Faktorladungen. Die 
Variablen sı bis £4, bezeichnen Fehlervariablen für die Indikatoren (Geiser, 
2011). 

Strukturgleichungsmodelle werden in den Sozialwissenschaften verbrei- 
tet eingesetzt, da Messfehler in der Verwendung latenter Variablen explizit 
berücksichtigt werden können und sich dadurch Zusammenhänge korrekter 
schätzen lassen als in Basisanalysen, die auf der direkten Betrachtung fehler- 
behafteter Variablen beruhen. Als zweiter wichtiger Vorteil erlauben es Struk- 
turgleichungsmodelle auch komplexe Theorien einer empirischen Prüfung 
zwischen den Zusammenhangsstrukturen der Variablen zu testen und ver- 
schiedenen Modelle miteinander zu vergleichen. Die Flexibilität von Struk- 
turgleichungsmodellen zeigt sich in deren vielfältigen Anwendung zur Be- 
arbeitung komplexer Fragestellungen. So können Strukturgleichungsmodelle 
bei Veränderungsmessungen, bei situationsbedingten Einflüssen auf psycho- 
logische Messungen, zur Messinvarianztestung, zur Analyse latenter Verän- 
derungen und latenter Wachstumskurven (L. M. Collins & Lanza, 2013) oder 
in der Auswertung multimethodal erhobener Daten (Nussbeck & Eid, 2015) 
angewendet werden. 

Entgegen der auch unter Forschenden weit verbreiteten Annahme han- 
delt es sich bei der LCA nicht um ein neues Verfahren, sondern um eines, das 
wie viele andere auch, in neuerer Zeit mehr Beachtung findet und weiterent- 
wickelt wird. Clogg (1981) hat zu Beginn der 1980er-Jahre in seinem wegwei- 
senden Beitrag New Developments in Latent Structure Analysis geschrieben: 


This paper surveys new developments in latent structure analysis, a statisti- 
cal method somewhat related to factor analysis but different from it in im- 
portant ways. This method has a rich tradition on social research beginning 
with the studies in item analysis occasioned by World War Il. Lazarsfeld’s 
creative genius was largely responsible for the conceptual underpinning of 
the method. (Clogg, 1981, S. 215) 


7.6 Analyse latenter Klassen 


Die Analyse latenter Klassen, Latent Class Analysis (LCA) oder auch Latent Struc- 
ture Analysis (Gibson, 1959; Goodman, 1974b, 1974a; Lazarsfeld & Henry, 1968), 
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ist ein multivariates statistisches Verfahren, welches es erlaubt Individuen in 
homogene Untergruppen, den latenten Klassen, einzuteilen. 

Bei der Analyse wird von verschiedenen Unbekannten ausgegangen, wel- 
che bestimmt werden sollen (vgl. Bacher & Vermunt, 2010; Geiser, 2011; Goll- 
witzer, 2012): 


- Wie viele latente Klassen lassen sich in einer Stichprobe auf der Basis von 
beobachteten Antwortmustern finden? 

- Wie viele Individuen gehören den einzelnen Klassen an? 

- Welche Individuen gehören welcher Klasse an? 


Die LCA ist als Modell der probabilistischen Testtheorie, beziehungsweise 
Item Response Theory (IRT) oder Latent Trait Theory, zu verstehen. Demnach ist 
die Zugehörigkeit eines Individuums zu einer Klasse nie deterministisch, 
sondern probabilistisch. Eine Person, beziehungsweise ihr Antwortmuster, 
wird mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit einer bestimmten latenten Klas- 
se zugeordnet. Ebenfalls geschätzt wird die relative Klassengrösse. Die Anzahl 
der Klassen hingegen sollte im besten Fall theoriegeleitet festgelegt werden. 
Diese Vorgabe kann anschliessend durch die Anwendung verschiedener Mo- 
delllösungen hinsichtlich ihrer Gütekriterien verglichen werden (Gollwitzer, 
2012). 

Neben diesen Verwandtschaften zeigt die LCA Ähnlichkeiten zur Clus- 
teranalyse. Im Unterschied zur LCA, bei welcher die Anzahl Klassen theo- 
retisch abgeleitet werden, ist die Zahl der Cluster in der Regel unbekannt 
und soll empirisch ermittelt werden. Dazu werden bestimmte Verteilungs- 
parameter in den Klassifikationsmerkmalen angewendet, welche in der LCA 
durch Verteilungsannahmen bezüglich der Klassifikationsmerkmale ersetzt 
werden. Die modellbasierten, beziehungsweise theoretisch abgeleiteten Ver- 
teilungsannahmen haben den Vorteil, dass die Zahl der latenten Klassen for- 
mal besser abgesichert ist als die Clusterzahl. Auf der anderen Seite bietet 
die Clusteranalyse die Möglichkeit durch ein hierarchisches Verfahren auch 
kleinere Stichproben zu untersuchen (Bacher & Vermunt, 2010). 

Ein LCA-Modell für eine dichotome Variable lässt sich gemäss Geiser 
(2011, S. 236) für einen Indikator wie folgt notieren und erklären: 


PRu=N=), Men. 


c=1 


(Formel 1) 
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Dabei entspricht p (X,; = 1) der Wahrscheinlichkeit, dass ein Individuum v 
auf einem Indikator i einen Wert 1 hat. Der Klassengrössenparameter rc steht 
für die unbedingte Wahrscheinlichkeit, der latenten Klasse c anzugehören. 
Das Modell nimmt an, dass jedes Individuum einer und nur einer Klasse an- 
gehört. Somit gilt 


(Formel 2) 


Der Parameter Tie gibt die Wahrscheinlichkeit für den Wert 1 bei einem In- 
dikator i in Klasse c an. 

Ziel der LCA ist eine möglichst zuverlässige und genaue Schätzung der 
unbekannten Parameter. Es ist zu beachten, dass die Anzahl der Klassen, die 
benötigt wird, um die beobachteten Antwortmuster angemessen abbilden zu 
können, kein zu schätzender Parameter ist. 

Die LCA kann sowohl explorativ wie auch konfirmatorisch modelliert wer- 
den. Die explorative Anwendung kommt dann zum Zuge, wenn vermutet 
wird, dass gemessene Daten Teil einer komplexeren Struktur sind, diese aber 
gegebenenfalls nicht theoretisch belegt werden können oder die zugrunde lie- 
gende Theorie aufihre Angemessenheit befragt werden soll. In diesem Sinne 
sind für eine explorative LCA auch keine expliziten Hypothesen nötig (Mc- 
Cutcheon, 1987). 


Parameterschätzung und Überprüfung der Modellgüte 

Bestenfalls wird die Anzahl latenter Klassen aus der Theorie abgeleitet. Da 
dies aber nicht immer möglich ist, kann auf eine Anzahl wichtiger Kriterien 
zur Beurteilung der Güte von LCA-Modellen zurückgegriffen werden. In der 
explorativen Vorgehensweise wird die Modellgüte, Modelfit, bezüglich der An- 
zahl Klassen mithilfe von statistischen Indizes, indices, verglichen. Das Modell 
mit der besten Datenpassung und adäquaten Parameterschätzungen wird zur 
Interpretation ausgewählt. Es werden dabei die absolute und die relative Mo- 
dellgüte unterschieden. 

Das Ziel der LCA ist eine möglichst genaue Schätzung der unbekann- 
ten Modellparameter Klassengrössen und klassenspezifischen Antwortmöglichkei- 
ten (vgl. L.M. Collins & Lanza, 2013; Geiser, 2011; Gollwitzer, 2012). Diese wer- 
den iterativ geschätzt, was bedeutet, dass die Parameter schrittweise dem 
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Ziel bestimmte Optimierungskriterien zu erftillen, angepasst werden. In ite- 
rativen Ansatzen werden aufeinanderfolgende Satze von Parameterschatzun- 
gen mit einem prinzipiellen Suchalgorithmus getestet. Parameter in der LCA 
werden oft mittels einer Version eines iterativen Verfahrens geschatzt, das 
als Erwartungsmaximierungs (EM)-Algorithmus bezeichnet wird (Dempster et 
al., 1977), manchmal in Kombination mit einem anderen iterativen Verfahren, 
dem sogenannten Newton-Raphson-Algorithmus (Agresti, 1990/2002). 

Die Startwerte für die Parameterschätzungen sind dabei relativ weit vom 
Optimum entfernt und werden in weiteren Schritten, den Iterationen, so ver- 
ändert, dass sie sich dem Optimum möglichst annähern beziehungsweise 
dieses nicht mehr verbessert werden kann. Bei der LCA wird das Verfahren 
zur Bestimmung des Optimums Maximum Likelihood (ML)-Verfahren genannt. 
Mit ihm wird die Wahrscheinlichkeit, Likelihood, als Produkt der unbedingten 
Antwortmusterwahrscheinlichkeiten über alle beobachteten Antwortmuster 
als grösstmöglicher Wert festgelegt. Wann immer ein iterativer Schätzalgo- 
rithmus verwendet wird, um ML-Parameterschätzungen zu erhalten, ist es 
notwendig, Kriterien für die Einstellung des Verfahrens festzulegen, andern- 
falls könnte der Algorithmus auf unbestimmte Zeit fortgesetzt werden. In der 
Regel werden zwei verschiedene Kriterien angegeben. Eine davon ist die ma- 
ximale Anzahl der Iterationen, die das Verfahren durchführen darf. Das an- 
dere, wichtigere Kriterium ist eine Stoppregel, welche darauf basiert festzu- 
legen, wann die Suche nahe genug an einer Reihe von Parameterschätzungen 
liegt, welche die Likelihood-Funktion maximiert oder zumindest fast maxi- 
miert (L. M. Collins & Lanza, 2013). 

Das iterative Verfahren scheint einleuchtend, da es den Unterschied zwi- 
schen einem schlechten und einem optimalen Modell über die Höhe der Ant- 
wortmusterwahrscheinlichkeit festlegt. Mathematisch wirft dies aber eini- 
ge Probleme auf. So beispielsweise, wenn mehrere Kombinationen von Mo- 
dellparametern zum gleichen Maximum Likelihood führen, was besonders bei 
kleineren Stichproben auftreten kann. Aus diesem Grund wird statt des ab- 
soluten ein standardisierter Likelihood verwendet, in welchem die geschätzten 
unbedingten zu den empirisch beobachteten relativen Antwortmusterwahr- 
scheinlichkeiten in Beziehung gesetzt werden, dem Likelihood-Ratio-G?-Test 
(Gollwitzer, 2012; Lanza et al., 2012). 

Die zweite zu beachtende Komponente zur Bestimmung des absoluten 
Modelfits ist der Pearson-?-Test. Signifikante Werte, sowohl beim Likelihood- 
Ratio-G?- oder beim Pearson-*-Test weisen darauf hin, »dass es eine statis- 
tisch bedeutsame Abweichung zwischen beobachteten und modellimplizier- 
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ten Patternhaufigkeiten gibt. Das wiirde bedeuten, dass das Modell die Da- 
ten nicht perfekt abbildet« (Geiser, 2011, S. 260). Den p-Werten ftir die beiden 
Teststatistiken sollte aber nur getraut werden, wenn sie fiir dasselbe Modell 
nicht zu unterschiedlich ausfallen. Einen Hinweis darauf, ob das Modell trotz 
signifikanter Werte beibehalten werden kann, bieten dabei die Freiheitsgrade 
df (degree of freedom). Liegen diese nicht viel höher als die Werte der Teststa- 
tistiken, kann davon ausgegangen werden, dass die Fehlpassung, Misfit, nicht 
sehr gross ist. 

Beide Tests folgen nur bei grossen Stichproben und relativ geringen Item- 
zahlen der theoretischen ?-Verteilung (L. M. Collins et al., 1993). Für die Er- 
mittlung der notwendigen Stichprobengrösse wird vorgeschlagen, dass diese 
mindestens so viele Personen umfassen sollte, wie es maximale Antwortmög- 
lichkeiten pro Item gibt oder die Itemanzahl multipliziert mit den maxima- 
len Antwortmöglichkeiten multipliziert mit fünf (Formann, 1984; Gollwitzer, 
2012). 

Durch die eben beschriebenen Probleme der asymptotischen, sprich 
der sich nicht annähernden Verteilung, bei der Likelihood-Ratio-G?- und 
Pearson-”-Statistik wird der Einfachheit halber oft der relative Modelfit zur 
Beurteilung der Klassenlösungen mittels dem Bootstrap-Likelihood-Ratio-” 
(BLRT)-Differenztest und dem Vuong-Lo-Mendell-Rubin (VLMR)-Test heran- 
gezogen. Ergänzt durch die informationstheoretischen Masse AIC (Akaike’s 
Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion) und aBIC (sample- 
size adjusted Bayesian Information Criterion) lassen sich die geschätzten Modelle 
ebenfalls vergleichen (Geiser, 2011). 

In einem Bootstrap-Verfahren werden bei zu kleiner Stichprobengrösse 
simulierte Daten selbst erzeugt. Efron (1979) verwendet für deren Beschrei- 
bung die Allegorie der Münchhausenschen Fähigkeit, sich am eigenen 
Zopf beziehungsweise an den eigenen Stiefelschlaufen (engl. bootstraps), 
aus dem Sumpf zu ziehen. So wird anhand einer parametrischen Boot- 
strap-Prozedur (McLachlan & Peel, 2000) der ungefähre korrekte p-Wert 
für den Bootstrap-Likelihood-Ratio-2-Differenzwert aufgrund von Monte- 
Carlo-Bootstrap-Stichproben geschätzt (Geiser, 2011). In Monte-Carlo (MC)- 
Simulationen wird eine sehr grosse Anzahl von Zufallsdatensätzen generiert, 
welche durch das Gesetz der grossen Zahlen (Henze, 2013) eine Annäherung an 
einen bestimmten Wert erlauben. 

Eine MC-Simulation kann alternativ durch die Untersuchung informati- 
onstheoretischer Masse beziehungsweise Informationskriterien ersetzt wer- 
den. Der Vorteil liegt darin, dass die Informationskriterien Modelle mit zu 
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vielen Parametern bestrafen. Anders gesagt passt ein Modell mit vielen Klas- 
sen logischerweise besser auf die Daten als ein sparsameres. Nach dem Par- 
simonitatsprinzip sind sparsamere Modelle, also solche mit weniger Klassen, 
zu belohnen, entsprechend wird ein (zu) komplexes Modell mithilfe eines Be- 
strafungsfaktors abgewertet (Gollwitzer, 2012). Das Parsimonitatsprinzip ist 
auf die philosophischen Arbeiten von Wilhelm von Ockham zurückzuführen. 
Seine Lehre besagt, dass in Aussagen unnötige Vervielfachungen vermieden 
werden sollen. Diese pragmatische Zweckmässigkeitsregel ist für die wissen- 
schaftliche Beschreibung von Phänomenen vorgesehen und will nicht die An- 
nahme vermitteln, dass die Welt möglichst sparsam aufgebaut sein sollte. 
Wird die Sparsamkeitsregel verletzt, heisst das nach Ockham nicht, dass die 
Aussage nicht wahr ist, sondern lediglich, dass sie für die epistemologische 
Bearbeitung einer Fragestellung nicht nötig, beziehungsweise nicht zielfüh- 
rend, ist (Beckmann, 2010). 

Der Vuong-Lo-Mendell-Rubin (VLMR)-Test basiert auf einem ähnlichen 
Prinzip wie der Bootstrap-Likelihood-Ratio (BLRT)-Differenztest. Mit ihm 
werden ebenfalls Klassenlösungen gegeneinander getestet, wobei ein signi- 
fikanter Wert darauf hinweist, dass ein Modell mit mehr Klassen gegenüber 
jenem mit weniger zu bevorzugen ist. Nylund et al. (2007) konnten in einer 
Simulationsstudie zeigen, dass der BLRT-Differenztest die Anzahl Klassen 
genauer ausgibt als der VLMR-Test. Besonders bei grossen Stichproben 
wurden die Anzahl Klassen überschätzt. 

Weiter werden drei ähnliche Informationskriterien unterschieden: das 
Akaike’s Information Criterion (AIC), das Bayesian Information Criterion (BIC) so- 
wie das sample-size adjusted Bayesian Information Criterion (aBIC). Bei allen drei 
ist darauf zu achten, dass je niedriger der Wert ist, desto besser passt das Mo- 
dell auf die Daten (Gollwitzer, 2012). Diese informationstheoretischen Masse 
liefern deskriptive Indizes für die Beurteilung der Modellgüte. Alle drei be- 
rücksichtigen die Güte der Anpassung des Modells an die Daten sowie die 
Modellsparsamkeit. Nylund et al. (2007) empfehlen das BIC gefolgt vom aBIC 
als beste Indikatoren. Das AIC hat in ihrer Simulationsstudie ungenügende 
Werte geliefert. Auch Bacher und Vermunt (2010) argumentieren, dass das 
AIC dazu tendiert, Modellpassung und Klassenzahl zu überschätzen. 

Geiser (2011) gibt weiter an, dass die mittleren Klassenzuordnungswahr- 
scheinlichkeiten möglichst grösser als .so sein sollten. Nach Nagin (2005) ist 
eine Wahrscheinlichkeit von .70 ausreichend. 

Das Globalmass für die Zuverlässigkeit der Klassifikation wird als Entro- 
pie, entropy, bezeichnet (Celeux & Soromenho, 1996). Das in dieser Untersu- 
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chung verwendete statistische Analyseprogramm Mplus gibt leidglich eine re- 
lative Entropie aus, welche die Stichprobengrösse in die Berechnung einbe- 
zieht. Obwohl es keinen klaren Grenzwert fiir die Entropie gibt, bezeichnen 
J. Wang und Wang (2012) einen Wert von .80 als hoch, .60 als mittel und .40 
als niedrig. 

Durch eine Residuenanalyse konnen Ursachen ftir eine schlechte Modellan- 
passung analysiert werden. Sie gibt Auskunft darüber, welche beobachteten 
Antworten beziehungsweise welche Individuen mit abweichenden Antwort- 
mustern (Outliers), zum Misfit beitragen. 

Abschliessend muss jedes Modell beziehungsweise seine Klassen eindeu- 
tig identifizierbar sein. Geiser (2011, S. 270) schlägt dafür vor, dass »alle Items 
innerhalb jeder Klasse entweder hohe oder niedrige (nicht aber mittlere) Ant- 
wortwahrscheinlichkeiten aufweisen« sollen. Die interpretierbare Lösung ist 
in jedem Fall gegenüber der nichtinterpretierbaren vorzuziehen. 

Identifikation bedeutet auch die inhaltliche Interpretierbarkeit der Klas- 
sen beziehungsweise der Klassenbezeichnungen. Grundsätzlich ist das spar- 
samste Modell zu verwenden. Ein Modell mit einer Klasse mehr und ähnli- 
chen Gütekriterien kann aber eine differenziertere Betrachtungsweise erlau- 
ben. Modelle, welche lediglich die Klassenbezeichnungen von beispielsweise 
tief, mittel und hoch erlauben, sind zu verwerfen (L. M. Collins & Lanza, 2013; 
Lanza et al., 2012). Die Klassenbezeichnungen müssen in Bezugnahme auf 
die Fragestellungen und somit das Erkenntnisinteresse schlüssig sein. 


7.7 Analyse latenter Klassen mit Kovariaten 


Das LCA-Modell kann unter Einbezug von Kovariaten, auch Kovariablen oder 
Zusatzvariablen genannt, erweitert werden. Die Kovariaten können als mög- 
liche Prädiktoren wie auch als Ergebnisse der latenten Klassenzugehörigkeit 
fungieren (Lanza et al., 2012). 

Die Idee dazu wurde aus dem ursprünglich von Clogg (1981) beschrie- 
benen Latent Class Model (LCM) mit externen Variablen übernommen bezie- 
hungsweise weiterentwickelt. Diese Methode liefert Informationen über die 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe, indem die strukturellen und prä- 
diktiven Assoziationen zwischen der latenten Klassenvariablen und den Ko- 
variaten untersucht werden (Lanza et al., 2013; Masyn, 2013; Nylund-Gibson 
et al., 2019). 
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In der vorliegenden Untersuchung sollen die méglichen pradiktiven As- 
pekte der Kovariaten Migration, Behinderung, sozioökonomischer Staus und 
Geschlecht auf die Klassenzugehörigkeit Sozialkapital untersucht werden. Es 
wird daher aus den verschiedenen Methoden der LCA mit Kovariaten jene der 
Latent Class Regression (LCR) vorgestellt und von den anderen abgegrenzt. 


Abbildung 8 
Modell einer LCA mit Klasse c, Indikatoren u1 bis ug und Kovariaten 
X1...Xg (J. Wang & Wang, 2012, S. 309) 


Abbildung 8 zeigt ein Modell, in welchem Kovariaten x; bis xg als Pra- 
diktoren der latenten Klasse funktionieren. Die Beziehung zwischen der la- 
tenten Klassenzugehörigkeit und den Kovariaten wird durch ein multinomia- 
les Logit-Regressionsmodell modelliert und in folgender Formel ausgedrückt 
(Nylund-Gibson & Choi, 2018, S. 450): 

Es wird dabei schrittweise nach klassenübergreifenden Effekten gesucht, 
indem klassenspezifische Mittelwert- und Varianzschätzungen für jede Kova- 
riate geschätzt und dann paarweise Vergleiche durchgeführt werden, um fest- 
zustellen, wo zwischen den Klassen die Kovariaten signifikant unterschiedlich 
sind (Nylund-Gibson & Choi, 2018). 

Klassifizierung und Vorhersage der Klassenzugehörigkeit werden gleich- 
zeitig berechnet. Die Kovariaten müssen dabei immer Teil des jeweiligen Mo- 
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dells sein, da diese sonst falsch spezifiziert werden, was zu verzerrten Para- 
meterschätzungen führt (B. O. Muthén, 2004). 


exp(Yo + Yırki) 
ie exp (Yor+Yırki) 


Pr(4=k|x;) = 


(Formel 3) 


Der Vorteil dieser Vorgehensweise liegen darin, dass auf Grund fehlender 
Werte bei den Indikatorvariablen oder bei den Kovariaten keine Fälle aus- 
geschlossen werden müssen. Weiter werden Unsicherheiten bei der latenten 
Klassenzugehörigkeit in den Berechnungen des Zusammenhangs der laten- 
ten Klassen und der Kovariate berücksichtigt. Ein Nachteil dieses Verfahrens 
liegt darin, dass die Kovariate durch die Einbezugnahme direkt Einfluss auf 
die Mittelwerte der Indikatoren sowie auf die Klassengrössen haben kann. 
Auch können die Regressionskoeffizienten nicht definiert werden, wenn Ko- 
variaten keine Varianz in den latenten Klassen aufweisen. 

Es gibt in diesem Sinne keine analytische Möglichkeit, zwischen latenten 
Klassenindikatoren und Kovariaten in der Likelihood-Funktion eines Misch- 
modells zu unterscheiden, das gleichzeitig sowohl das Messmodell für eine 
latente Klassenvariable als auch eine strukturelle prädiktive Beziehung be- 
inhaltet, die die Mitgliedschaft in einer latenten Klasse mit einer Kovariate 
verbindet. 

Eine Übersicht sowie Bewertungen zu den gegenwärtig bekannten Ver- 
fahren liefern Nylund-Gibson et al. (2019). Empfohlen ist das One-step (distal- 
as-indicator)-Verfahren, bei dessen Anwendung aber in Betracht gezogen wer- 
den muss, dass es die Kovariate direkt als Indikator der latenten Klassenvaria- 
ble behandelt (Asparouhov & Muthen, 2014; Nylund-Gibson et al., 2014; Ver- 
munt, 2010). Bei den Verfahren in zwei Schritten, handelt es sich entweder um 
historische Vorläufer der gegenwärtigen Herangehensweisen oder um solche, 
die noch nicht weit genug entwickelt sind, um zweckdienlich in statistische 
Programme implementiert zu werden. Des Weiteren gibt es drei Verfahren in 
drei Schritten, welche häufig zur Anwendung kommen: 


- Maximum Likelihood (ML) three-step approach (Vermunt, 2010) 
-  Bolck-Croon-Hagenaars (BCH) method (Bolck et al., 2004) 
-  Lanza-Tan-Bray (LTB) approach (Lanza et al., 2013) 
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Alle drei 3-Schritt-Verfahren werden mit entsprechenden Vorbehalten beziig- 
lich der automatisierten oder manuellen Durchführung, empfohlen. Die Ent- 
scheidung darüber, in welcher Form das Verfahren durchgeführt wird hängt 
fast ausschliesslich davon ab, wie Kovariaten implementiert werden (Nylund- 
Gibson et al., 2019, S. 7). Grundsätzlich wird im 3-Schritt-Verfahren der Klas- 
senbildungsschritt von den subsequenten Modellen getrennt (Nylund-Gibson 
& Masyn, 2016). Im ersten Schritt wird die LCA nur mit den massgebenden 
Indikatoren modelliert, um im zweiten Schritt gemäss den bereits erwähnten 
Gütekriterien analytisch das am besten passende Modell auszuwählen (Ny- 
lund et al., 2007). Im dritten Schritt werden die Kovariaten in das Modell ein- 
bezogen. In allen drei genannten Ansätzen werden die Messparameter der 
latenten Klassen unter Berücksichtigung von Klassifizierungsfehlern fixiert, 
anschliessend werden die Kovariaten aufgenommen und deren Zusammen- 
hang mit der latenten Klassenvariablen geschätzt (Nylund-Gibson & Choi, 
2018). 

Für die vorliegende Analyse ist es in erster Linie von Interesse, wie die 
Kovariaten die latente Klassenzugehörigkeit beeinflussen. J. Wang und Wang 
(2012, S. 375) empfehlen dafür folgende Vorgehensweise: »If our interest is 
only to see how covariate x affects the latent class membership (...), this can 
be done simply by specifying regressions of latent classes cı and c2 on x in 
the following Mplus program.« 

Formel 4 stellt das Modell mit Kovariaten mathematisch dar: 


_X —y) — I(yj=n)) 
Pr ya =o ve TTI eee 


(Formel 4) 


Es entspricht dem bereits vorgestellten Modell, erganzt um die multinomi- 
nale logistische Regression mit welcher die Zusammenhänge zur Kovariate x 
geschatzt werden (Agresti, 1990/2002; L. M. Collins & Lanza, 2013, S. 153). 

Damit das 1-Schritt-Modell erfolgreich konvergiert, müssen relativ an- 
spruchsvolle Bedingungen erfüllt sein. In praktischen Anwendungen konnte 
gezeigt werden, dass dies der Fall ist, wenn die Daten aus idealen Bedin- 
gungen stammen, so zum Beispiel eine grosse Stichprobe, mittlere bis hohe 
Klassentrennungsgüte und kein Vorhandensein eines geringen Klassenanteils 
(Kamata et al., 2018). 

Die Bezeichnung 1-Schritt-Modell bezieht sich auf die Modellierung 
mit den Kovariaten; damit das Modell spezifiziert werden kann, sind nach 
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Nylund-Gibson und Masyn (2016) aber mehrere Schritte notwendig. Zuerst 
werden Modelle ohne Kovariaten gerechnet. Mittels der genannten Giite- 
kriterien wird über die am besten passende Anzahl Klassen entschieden. 
Anschliessend werden die Kovariaten in das Modell integriert. Die Auswahl 
und Reihenfolge der Implementation der Kovariaten sollte theoriebezogen 
sein. Obwohl aus dem ersten Schritt bereits bekannt ist, welche Anzahl 
Klassen am besten auf die Daten passt, wird empfohlen, Modelle mit noch 
je mindestens einer Klasse mehr beziehungsweise einer Klasse weniger zu 
rechnen. So geht man sicher, dass auch ftir das Modell mit Kovariaten die 
am besten passende Anzahl Klassen gefunden wurde. 

Auch sollte beim Einbezug von Kovariaten in latente Klassenanalysen auf 
Messinvarianz getestet werden. Dies beinhaltet die Anwendung von Modell- 
Restriktionen so, dass jede Item-Antwort-Wahrscheinlichkeit ftir jede Auspra- 
gung der Kovariaten (z.B. männlich vs. weiblich, behindert vs. nicht behindert 
usw.) die gleiche ist. Der Messinvarianz-Test kann aber sehr empfindlich sein, 
wenn viele Parameter beteiligt sind. Daher ist es möglich lediglich auf die In- 
formationskriterien der relativen und absoluten Modelgüte zurückzugreifen. 
Bei Erweiterungen der latenten Klassenanalysen für mehrere Messzeitpunk- 
te (Latent Transition Analysis) oder beim Einfügen von Gruppierungsvariablen 
sollte aber unbedingt auf Messinvarianz getestet werden (Lanza et al., 2012). 

Um die Stärke des Zusammenhangs zwischen der Klassenzuteilung und 
den Kovariaten zu quantifizieren werden Odds Ratios (OR) ausgegeben. Sie be- 
schreiben bei dichotomen Indikatoren die Eintretenswahrscheinlichkeit beim 
Vorhandensein beziehungsweise bei der Abwesenheit eines Merkmals. 


oddsratio = 


(Formel 5) 


Formel 5 bildet dieses Verhaltnis mathematisch ab, x entspricht der Kovaria- 
te in ihren möglichen Ausprägungen. Als einfaches Beispiel kann Geschlecht 
genannt werden, wobei o weiblich und ı männlich entsprechen könnte (vgl. 
L. M. Collins & Lanza, 2013, S. 156). 

Mit der OR können deskriptive Aussagen bezüglich der Effektstarke und 
damit des Zusammenhangs oder der Unabhängigkeit zweier Variablen ge- 
macht werden. Bei einer OR grösser als 1, kann davon ausgegangen werden, 
dass das Vorhandensein eines Merkmals (Kovariate) die Wahrscheinlichkeit 
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des Vorhandenseins des anderen Merkmals (Klassenzugehörigkeit) erhöht. 
Im umgekehrten Fall, also wenn die OR kleiner als 1 ist, senkt ein Vorhan- 
densein des einen Merkmals (Kovariate) die Wahrscheinlichkeit des Vorhan- 
denseins des anderen Merkmals (Klassenzugehörigkeit). Bei einer OR von 1 
sind die Variablen unabhangig. Die Auspragungen der OR verlaufen auf ei- 
nem Kontinuum von o bis unendlich. 

ORs in einer LCA werden in Bezug auf eine Referenzklasse interpretiert, 
das bedeutet der Effekt einer Kovariate bildet die Veränderung der Eintretens- 
wahrscheinlichkeit in Bezug auf die Referenzklasse ab. Von ORs kann nicht 
auf Kausalität geschlossen werden, sprich es muss immer davon ausgegan- 
gen werden, dass weitere Einflussfaktoren existieren, welche das Ergebnis 
konfundieren, daher wird Effekt in statistischem und nicht kausalen Sinn ver- 
wendet (L. M. Collins & Lanza, 2013, 155ff.). 


7.8  Exploratorische Faktoranalyse 


Mit Faktorenanalyse wird eine Gruppe von multivariaten Analyseverfahren 
bezeichnet, welche unter anderem zum Ziel haben Daten zu reduzieren, in- 
dem eine Vielzahl von Variablen auf eine oder mehrere gemeinsame Dimen- 
sionen zurückgeführt wird und um gegebenenfalls die Validität von Kon- 
strukten zu überprüfen. Die exploratorische Faktorenanalyse, Exploratory Fac- 
tor Analysis (EFA), kommt dann zur Anwendung, wenn keine konkreten Zu- 
ordnungshypothesen vorliegen und in erster Linie die Anzahl der Faktoren 
ermittelt werden soll (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 326). 

Bei der Anwendung der EFA müssen vorgängig verschiedene Durchfüh- 
rungsentscheidungen, die Auswirkungen auf die Ergebnisse haben, getroffen 
werden. In Abhängigkeit zum Erkenntnisinteresse werden die Art der Extrak- 
tionsmethode, die Wahl des Abbruchkriteriums und die Methode der Fakto- 
renrotation festgelegt. 

Als Extraktionsmethoden stehen sich die Hauptkomponentenanalyse, 
Principal Component Analysis (PCA), und die Hauptachsenanalyse, Principal 
Axes Factor Analysis (PFA), gegenüber. Bei der PCA wird implizit angenom- 
men, dass die gesamte Varianz der Indikatoren durch eine gemeinsame 
Hauptkomponente erklärt werden kann. In der Realität sind die beobachte- 
ten Variablen aber selten messfehlerfrei. Da aber bei der EFA eine Variablen- 
beziehungsweise Dimensionsreduktion angestrebt wird, können empirisch 
weniger Hauptkomponenten festgelegt werden, als theoretisch extrahiert 
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wurden, und es wird vereinfacht eine möglichst hohe Varianzaufklärung an- 
gestrebt. Somit ermöglicht die PCA eine hohe Varianzaufklärung zwischen 
den beobachteten Indikatoren und bestimmt sogenannte Hauptkomponen- 
ten, die Faktoren. Die PFA, hingegen, geht davon aus, dass die beobachteten 
Variablen sowohl wahre Varianz wie auch Messfehlervarianz aufweisen. Sie 
kommt dann zur Anwendung, wenn eine einfache Datenreduktion vorge- 
nommen werden soll. Ziel der PFA ist es, latente Konstrukte, also Faktoren, 
zu identifizieren, die die Korrelationen zwischen den Indikatoren aufzeigen, 
ohne die gesamte Varianz zu erklären. Erklärt wird also nur die beobachtbare 
Varianz (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, 327f.). 

Um die Anzahl der Faktoren zu bestimmen, werden Abbruchkriterien an- 
hand des Kaiser-Kriteriums, des Scree-Tests und der Parallelanalyse festgelegt. 
Beim Kaiser-Kriterium werden nur jene Faktoren berücksichtigt, die einen 
Eigenwert höher als ı aufweisen. Das bedeutet, dass der Faktor mehr Varianz 
aufklärt als der einzelne standardisierte Indikator. In der Realität führt dies 
aber oft zu einer Überschätzung der Anzahl Faktoren, daher wird als weiteres 
Abbruchkriterium der Scree-Test zu Hilfe genommen. Der Eigenwertverlauf 
wird als Grafik dargestellt, in der die Faktoren ordinal der Grösse nach ge- 
ordnet sind. In der Regel bildet der Eigenwertverlauf an einer bestimmten 
Stelle einen Knick, alle inhaltlich relevanten Faktoren befinden sich vor die- 
sem Knick. Abschliessend kann eine Parallelanalyse mit mindestens hundert 
Datensätzen mit zufälligen Zahlen Aufschluss über die Anzahl relevanter Fak- 
toren geben (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, 330f.). 

Eine Faktorenrotation erlaubt es, die Faktorenextraktion, welche lediglich 
sukzessive maximale Eigenwerte sucht, im Faktorenraum zu drehen. Ziel ist 
es, eine sogenannte Einfachstruktur zu erreichen, bei welcher jede Variable 
nur auf einen einzigen Faktor eine hohe Ladung aufweist (Primärladung). 
Das gängigste Verfahren ist die Varimax-Rotation (Varianzmaximierung). Mit- 
tels orthogonaler Rotation, welche die Unkorreliertheit der Faktoren beibe- 
hält, können die Faktoren unabhängig voneinander interpretiert werden. Bei 
der Anwendung werden die Faktoren in fortlaufenden Schritten, den Itera- 
tionen, so lange im Raum gedreht, bis die Varianz der quadrierten Ladungen 
pro Faktor maximal ist. Dies führt im Idealfall zu hohen Primärladungen. 
Bei den obliquen, den schiefwinkligen, Rotationsverfahren wird die Unkorre- 
liertheit der Variablen aufgegeben. Die verbreitete Oblimin-Rotation strebt die 
simultane Optimierung eines orthogonalen und eines obliquen Rotationskri- 
teriums an. Faktorenlösungen, die damit erstellt werden, sind sowohl nahe an 
der Realität wie auch einfach interpretierbar. Moosbrugger und Schermelleh- 
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Engel (2012) geben abschliessend zu den Rotationsverfahren folgende Aus- 
wahlempfehlung: 


Erfolgt eine Faktorenanalyse primar mit dem Ziel der Datenreduktion und 
ohne theoretisch fundierte Annahmen über die Dimensionalitat der unter- 
suchten Variablen, ist immer ein orthogonales Rotationsverfahren empfeh- 
lenswert. Liegen dagegen theoretische Anhaltspunkte vor, die auf korrelier- 
te Faktoren hinweisen, so ist der Einsatz eines obliquen Rotationsverfahrens 
zweckmässig. (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 332) 


In der vorliegenden Untersuchung wird die EFA dazu eingesetzt, die vorhan- 
denen Indikatoren von Sozialkapital auf zugrunde liegende Faktoren zu un- 
tersuchen. Diese bilden bestenfalls Dimensionen von Sozialkapital ab, welche 
die Anschaulichkeit in der Interpretation der Ergebnisse erhöhen. 


7.9 Statistische Analyseprogramme 


Die Daten für die vorliegende Untersuchung werden als SPSS-Dateien gelie- 
fert. Für die Aufbereitung wird das entsprechende Statistikprogramm SPSS in 
der Version 25 (IBM Corp., 2017) verwendet. Die EFA wird ebenfalls mit SPSS 
durchgeführt. Für die weiterführenden Analysen der LCA und LCR wird das 
Statistikprogramm Mplus in der Version 8 (B. O. Muthén & Muthén, 2017) ver- 
wendet. Mplus ist leistungsstark und flexibel. Das Modellierungssystem ba- 
siert auf dem verbindenden Thema der latenten Variablen und seiner einzig- 
artigen Verwendung von sowohl kontinuierlichen als auch kategorialen laten- 
ten Variablen. Das Statistikprogramm wird von einem ausführlichen Hand- 
buch, dem Mplus User Guide, begleitet (L. K. Muthén & Muthén, 2017), das die 
einzelnen Modelle erklärt und die anzuwendende Syntax beschreibt. 


8 Ergebnisse 


Im folgenden Kapitel werden jeweils zu beiden Messzeitpunkten zuerst die 
Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalyse beziiglich der Dimensions- 
struktur und den zugrunde liegenden Indikatoren dargestellt. Anschliessend 
werden die Sozialkapitalprofile der Analysen der latenten Klassen im Basis- 
modell ohne Kovariaten deskriptiv beschrieben, und es wird auf Eigenheiten 
der Indikatorenebene eingegangen. Im letzten Schritt werden die Ergebnisse 
zu den Effekten der Kovariaten dargestellt. Das Kapitel schliesst mit einem 
deskriptiven Vergleich der beiden Messzeitpunkte ab. 


8.1 Ergebnisse T1 


Die Berechnungen zu den nachfolgend beschriebenen statistischen Modellen 
wurden mit der gesamten Stichprobe (N = 1258) durchgeführt. Wie der voran- 
gegangenen Stichprobenbeschreibung entnommen werden kann, fehlen bei 
den Kategorien, die in den Berechnungen als Kovariaten implementiert wur- 
den, teilweise Werte. Da die Berechnungen personenbezogen durchgeführt 
wurden und es sich nur um sehr wenige fehlende Werte handelt, stellt dies 
aber kein methodisches Problem dar. 


8.1.1 Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalyse T1 


Die Dimensionsstruktur des Konstrukts Sozialkapital wurde mit einer explo- 
ratorischen Faktorenanalyse (EFA) ermittelt. Die 47 im Datensatz vorhande- 
nen Indikatoren wurden insgesamt auf 33 reduziert, indem nur Indikatoren 
mit einer Faktorladung grösser als .soo ausgewählt wurden. Sowohl der Bart- 
lett-Test (X? = 13522.047; df=1081; p < .000) als auch die Kaiser-Meyer-Olkin 
Measure of Sampling Adequacy (KMO = .836) weisen darauf hin, dass sich die 


152 


Sozialkapital intersektional 


Variablen fiir eine Faktoranalyse eignen. So wurde eine Hauptkomponenten- 
analyse mit Varimax-Rotation durchgeführt. Obwohl diese auf das Vorliegen 
von acht Faktoren mit Eigenwerten grösser als 1.0 hinweist, wurde einerseits 
aus theoretischen Überlegungen und andererseits, weil zwei der drei Indi- 
katoren im ursprünglichen siebten Faktor ungenügende Ladungen (.366 und 
.202) aufweisen, eine Sechs-Faktor-Lösung gewählt, welche 51.7% der Vari- 
anz erklärt. Die gefundenen Querladungen deuten an, dass der siebte Faktor 
nicht ganz klar vom sechsten zu trennen ist, was inhaltlich durchaus erklärbar 
ist. Für eine bessere Interpretierbarkeit der Modelle wurden alle Indikatoren 
kategorial umgewandelt. Anschliessend musste aufgrund der Antwortvertei- 
lung, beziehungsweise wegen der extremen Schiefe einzelner Indikatoren, 
eine weitere Reduktion vorgenommen werden. Von den 33 verbleibenden In- 
dikatoren haben lediglich 25 eine Verteilstruktur, welche die Bildung einer 
dreistufigen kategorialen Variablen erlauben. 
Damit liegen sechs Dimensionen von Sozialkapital vor: 


- Einstellung gegenüber der Schule: Fünf Indikatoren, die den Willen, die 
Anstrengungsbereitschaft und die Persistenz gegenüber schulischen Auf- 
gaben abbilden. Diese Dimension bildet das schulbezogene Sozialkapital ab. 

- Beziehung zu den Eltern: Drei Indikatoren, welche die Strenge der el- 
terlichen Kontrolle und die Ambivalenz gegenüber der Herkunftsfamilie 
zeigen. 

- Empathie: Drei Indikatoren, die das Mitgefühl gegenüber anderen Men- 
schen abbilden. 

- Emotionale Nähe: Vier Indikatoren, welche Vertrauen, Zuneigung und Ak- 
zeptanz der Eltern gegenüber den Jugendlichen abfragen. Zusammen mit 
der Beziehung zu den Eltern wird in diesen beiden Dimensionen das el- 
ternhausbezogene Sozialkapital dargestellt. 

- Allgemeine Werte: Vier Indikatoren, die individuelle soziale Normen zei- 
gen. 

- Aushandlungsprozesse und Freizeit mit Peers: Vier Indikatoren, wel- 
che Interaktionen mit dem besten Freund beziehungsweise der besten 
Freundin abbilden, ob über gewisse Themen (Probleme, Zukunft) disku- 
tiert wird. Zwei weitere Indikatoren fragen nach diesem Austausch mit 
Kolleginnen und Kollegen. Es handelt sich dabei um freundschaftsbezogenes 
Sozialkapital. 
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Diese Dimensionen bilden die Grundstrukturen von Sozialkapital (Franzen 
& Pointner, 2007, S. 72) namlich netzwerkbasierte Ressourcen (Beziehung zu 
den Eltern, emotionale Nahe, Aushandlungsprozesse und Freizeit mit Peers), 
generalisiertes Vertrauen (Einstellung gegentiber der Schule) sowie Normen 
und Werte (allgemeine Werte, Empathie) ab. 


8.1.2 Ergebnisse der Analysen latenter Klassen T1 


Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen latenter Klassen entlang 
den im methodischen Teil besprochenen Schritten dargestellt. Zuerst wurde 
ein LCA-Basismodell ftir Sozialkapital ohne Kovariaten gerechnet. Anschlies- 
send wurde je ein Modell mit den Kovariaten Behinderung und Migration 
einzeln, sowie ein Modell mit den beiden zusammen, analysiert. Zum Ab- 
schluss wurden alle vier Kovariaten Behinderung, Migration, sozioökonomi- 
scher Status und Geschlecht in das Modell einbezogen. 

Als Referenzklassen wurde jeweils diejenige mit dem höchsten proportio- 
nalen Anteil ausgewählt. Jedes latente Profil wurde mit einer kurzen inhaltli- 
chen Beschreibung versehen, damit eine übersichtliche Orientierung gewähr- 
leistet ist. 
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LCA-Basismodell Sozialkapital T1 

Tabelle 13 zeigt eine Übersicht der Modellgütekriterien der Analyse latenter 
Klassen für Sozialkapital ohne Kovariaten zum ersten Messzeitpunkt (T1) 
und die entsprechenden Werte für 2-, 3-, 4- und 5-Klassen-Modelle. Alle Mo- 
delle haben nach Anpassungen der Startwerte und Iterationen den grössten 
Loglikelihood-Wert jeweils mindestens zweimal repliziert (Geiser, 2011, S. 246). 
Beim 5-Klassen-Modell sind der Vuong-Lo-Mendell-Rubin (VLMR)-Test und der 
Bootstrap-Likelihood-Ratio (BLRT)-Differenztest nicht mehr signifikant, was 
darauf hinweist, dass die tiefere Klassenanzahl ausgewählt werden sollte. 
Das 4-Klassen-Modell hat bezogen auf alle Gütekriterien den besten Modelft, 
was auch aus theoretischer Perspektive unterstützt werden kann. 


Tabelle 13 
Gütekriterien LCA-Basismodell Sozialkapital Tı 


Klassen AIC BIC aAIC VLMR BLRT Entropie 
2 28460.700 28722.701 28560.701 0.0003 0.0003 0.694 
3 27921.907 28317.477 28072.890 0.0001 0.0001 0.736 
4 27641.335 28170.475 27843.299 0.0000 0.0000 0.774 
5 27381.217 28043.926 27634.162 0.0756 0.0773 0.773 


Anmerkung. N = 1258. 


Die Wahl fiir das 4-Klassen-Modell fallt nicht nur aus Sicht der Giitekri- 
terien eindeutig aus, sondern auch beziiglich der in Tabelle 14 dargestellten 
durchschnittlichen Wahrscheinlichkeiten der Klassenzugehörigkeit, welche 
in allen vier Klassen hoch bis sehr hoch sind. 


Tabelle 14 
Durchschnittliche latente Klassenwahrscheinlichkeiten für die wahrscheinlichste la- 
tente Klassenzugehörigkeit (Zeile) nach latenter Klasse (Spalte) T1 


1 2 3 4 
1 0.880 0.040 0.036 0.044 
2 0.039 0.856 0.081 0.024 
3 0.012 0.070 0.900 0.018 
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Abbildung 9 zeigt die Profile des 4-Klassen-Basismodells zum ersten 
Messzeitpunkt, sowie die proportionale Verteilung der Klassenzugehörig- 
keit, die relativ ausgeglichen ist, das heisst keine besonders grossen oder 
kleinen Klassen aufweist. 

In allen vier Klassen zeigen die Jugendlichen im Bereich der allgemei- 
nen Werte sehr hohe Auspragungen und kaum Unterschiede. Ein ahnliches, 
aber etwas weniger auffallendes Bild zeigt sich bei der emotionalen Nahe zu 
den Eltern. Hier haben alle vier Gruppen überdurchschnittlich hohe bis sehr 
hohe Werte. Unterschiedliche Profile haben sich in den Bereichen des schul- 
bezogenen Sozialkapitals, der allgemeinen Empathie und des peerbezogenen 
Sozialkapitals ergeben. 

Die Jugendlichen in Klasse 3 weisen proportional mit 37.7 % den grössten 
Anteil aus und verfügen in allen sechs Dimensionen über überdurchschnittli- 
ches Sozialkapital. Jene in Klasse 2, mit einem Anteil von 30.5 %, zeigen tiefe- 
res schulbezogenes Sozialkapital und hohes elternhausbezogenes Sozialkapi- 
tal. Ihre Werte für emotionale Nähe liegen im überdurchschnittlich mittleren 
Bereich. In Klasse 1 (17.8 %) verfügen die Jugendlichen über tiefes schulbe- 
zogenes und mittleres elternhausbezogenes Sozialkapital, weiter zeigt diese 
Gruppe die tiefsten Werte im Bereich Empathie. In Klasse 4 (14.1%) verfügen 
die Jugendlichen über mittleres schulbezogenes und mittleres bis hohes el- 
ternhausbezogenes Sozialkapital. Auffallend sind in dieser Gruppe die tiefen 
Werte im freundschaftsbezogenen Sozialkapital. Diese Gruppe zeigt weiter 
Empathiewerte im unterdurchschnittlich mittleren Bereich. 

Zusammengefasst kann gesagt werden: 


- Etwas mehr als ein Drittel der Jugendlichen verfügen über allgemein ho- 
hes bis sehr hohes Sozialkapital (Klasse 3). 

- Etwas weniger als ein Drittel der Jugendlichen weisen tiefes schulisches 
Sozialkapital, sehr hohe Empathie und hohe emotionale Nähe auf (Klasse 
2). 

- Rund ein Sechstel der Jugendlichen zeigen tiefes schulisches Sozialkapi- 
tal, tiefe Empathie und mittlere bis hohe emotionale Nähe (Klasse 1). 

- Rund ein Sechstel der Jugendlichen verfügen über mittleres schulisches 
Sozialkapital, mittlere Empathie, mittlere bis hohe emotionale Nähe und 
sehr tiefes bis sehr hohes freundschaftsbezogenes Sozialkapital (Klasse 4). 

- In allen vier Klassen kommen wenig bis mittlere strenge Kontrolle der 
Eltern und sehr hohe allgemeine Werte vor. 
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Abbildung 9 
Latente Klassenprofile des Basismodells Sozialkapital T1 


Volition, Persistenz und Anstren- Strenge Kontrolle Allgemeine Emotionale Nahe Allgemeine Aushandlungsprozesse 
gungsbereitschaft in der Schule der Eltern Empathie zu den Eltern Werte mit Freunden/Freundinnen 


Auf Indikatorebene fallt auf, dass im freundschaftsbezogenen Bereich die bei- 
den Variablen »Mit meinem Freund/meiner Freundin bespreche ich Proble- 
me, wo ich mit meinen Eltern habe« und »Reden Sie mit Kolleginnen/Kollegen 
über Probleme« deutlich auseinandergehen. In drei von vier Klassen erreicht 
der erste Indikator höhere Werte als der zweite. Es handelt sich dabei um zwei 
inhaltlich verschiedene Variablen. So bezieht sich die erste auf den Austausch 
mit einem Freund oder einer Freundin, die zweite aufjenen mit Kollegen und 
Kolleginnen. 

Ein weiterer interessanter Aspekt sind die tiefen Werte bei zwei von drei 
Indikatoren der elterlichen Kontrolle: »Meine Mutter/mein Vater duldet häu- 
fig keinen Widerspruch« und »Meine Mutter/mein Vater erwartet, dass ich 
mich immer allem füge, was sie/er mir vorschreibt«. Die inhaltliche Betrach- 
tung lässt den Schluss zu, dass die tiefen Werte als hohes Sozialkapital in- 
terpretiert werden können, da die Jugendlichen Eigenverantwortung sowie 
die Möglichkeit zur Äusserung individueller Normen erleben. Es handelt sich 
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dabei um das bonding social capital beziehungsweise um die strong ties. Etwas 
weniger augenscheinlich ist der allgemein tiefere Wert des vierten Indikators 
im Bereich emotionale Nahe. Dieser unterscheidet sich von den anderen drei 
insofern, als er eher neutral nach dem Austausch zu Erlebtem fragt und nicht 
die Ebenen der Zuneigung, der Anerkennung und des Vertrauens anspricht. 

Letztlich fallt auf, dass das schulbezogene Sozialkapital viel breiter streut 
als das elternhausbezogene. Anders gesagt sind sich die Jugendlichen im Be- 
reich elterliche Kontrolle und emotionale Nähe ähnlicher als beim Schulsozi- 
alkapital. Auch fällt auf, dass es zwar Jugendliche gibt, die über tiefes, mitt- 
leres oder hohes Schulsozialkapital verfügen, aber keine, die lediglich tiefes 
elternhausbezogenes Sozialkapital haben. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariate Behinderung T1 

Im zweiten Modell wurde die Kategorie Behinderung integriert. Das 4- 
Klassen-Modell kann beibehalten werden. Die Verteilstruktur ist fast iden- 
tisch mit dem Basismodell. 


Tabelle 15 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung auf die Klassenzugehörigkeit T1 


Klassen Sozialkapital OR p 

1 (14.0 %) „mittleres Schulsozialkapital, mittleres 1.912 0.178 
Elternhaussozialkapital“ 

2 (17.7 %) „tiefes Schulsozialkapital, tiefes Elternhaussozialkapital“ 1.193 0.641 

3 (29.9 %) „tiefes Schulsozialkapital, hohes Elternhaussozialkapital“ 0.959 0.904 

4 (38.3 %) „hohes Sozialkapital“ Referenz 


Anmerkung. n = 1234. Gütekriterien: VLMR p = 0.0000, BLRT p = 0.0000, Entropy = 
0.777. 


Tabelle 15 zeigt eine Zusammenfassung der Ergebnisse. Es können keine 
signifikanten Effekte der Kovariate Behinderung auf die Klassenzugehörig- 
keitswahrscheinlichkeiten festgestellt werden. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariate Migrationshintergrund T1 

Im dritten Modell wurde die Kovariate Migrationshintergrund modelliert. 
Das 4-Klassen-Modell (VLMR p = 0.1879, BLRT p = 0.1905, Entropy = 0.744) 
muss zu Gunsten eines 3-Klassen-Modells (VLMR p = 0.0001, BLRT p = 0.0001, 
Entropy = 0.736) verworfen werden, da die Gütekriterien nicht ausreichend 
sind. 


Abbildung 10 
Latente Klassenprofile mit Kovariate Migrationshintergrund Tı 


Klasse 1,31.8% 


++ Klasse 2, 37.5% 


Klasse 3, 30.7% 


Volition, Persistenz und Anstren- Strenge Kontrolle Allgemeine Emotionale Nähe Allgemeine Aushandlungsprozesse 
‘gungsbereitschatt in der Schule der Eltern Empathie zu den Elten Werte mit Freunden/Freundinnen 


Die drei Profile in Abbildung 10 lassen sich als »tiefes Schulsozialkapital, 
hohes Elternhaussozialkapital, hohe Empathie« (Klasse 1, 31.8 %), »allgemein 
hohes Sozialkapital« (Klasse 2, 37.5%) und »tiefes Schulsozialkapital, hohes 
Elternhaussozialkapital, tiefe Empathie« (Klasse 3, 30.7%) beschreiben. Die 
Veränderung der Klassenzahl deutet auf einen starken Effekt der Kovariate 
Migration hin. 

Tabelle 16 zeigt dann auch, dass in den beiden anderen Klassen bezogen 
auf die Referenzklasse hochsignifikante Effekte vorhanden sind. So haben Ju- 
gendliche mit Migrationshintergrund eine etwa halb so grosse Wahrschein- 
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lichkeit der Klasse 1 (OR = 0.531, p = 0.000) oder der Klasse 3 (OR = 0.637, p = 
0.005) anzugehören. 


Tabelle 16 
Resultate der LCA für den Effekt von Migration auf die Klassenzugehörigkeit T1 


Klassen Sozialkapital OR P 

1 (31.8 %) „tiefes Schulsozialkapital, hohes Elternhaussozialkapital, 0.531 0.000 
hohe Empathie“ 

2 (37.5 %) „allgemein hohes Sozialkapital“ Referenz 

3 (30.7 %) „tiefes Schulsozialkapital, hohes Elternhaussozialkapital, 0.637 0.005 


tiefe Empathie“ 


Anmerkung. n = 1234. Gütekriterien; VLMR p = 0.1879, BLRT p = 0.1905, Entropy = 
0.744. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung 

und Migrationshintergrund T1 

Im vierten Modell (Tabelle 17) wurden beide Kovariaten Behinderung und Mi- 
gration in die Berechnungen einbezogen. 


Tabelle 17 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung oder Migration auf die Klassenzuge- 
hörigkeit Tı 


Klassen Sozialkapital Kovariate OR p 

1 (38.0 %) „allgemein hohes Sozialkapital* Referenz 

2 (30.2 %) „tiefes Schulsozialkapital, hohes Behinderung 1.021 0.953 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.541 0.000 

3 (17.8 %) „tiefes Schulsozialkapital, tiefes Behinderung 1.272 0.540 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.622 0.017 

4 (14.0 %) „mittleres Schulsozialkapital, mittleres Behinderung 2.002 0.156 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.701 0.133 


Anmerkung. n = 1234. Gütekriterien: VLMR p = 0.0000, BLRT p = 0.0000, Entropy = 
0.777. 


Das 4-Klassen-Modell kann beibehalten werden, die Verteilstruktur ist 
dem Basismodell sehr ähnlich. Die Ergebnisse zeigen signifikante Effekte für 
Migrationshintergrund der Klassen 2 (OR = 0.541, p = 0.000) und 3 (OR = 
0.622, p = 0.017) was bedeutet, dass diese Jugendlichen ein etwa halb so gros- 
ses Risiko haben einer dieser beiden Klassen mit jeweils weniger hohem So- 
zialkapital anzugehören. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung, 
Migrationshintergrund, SES und Geschlecht TI 

Auch beim letzten Modell zum ersten Messzeitpunkt, das alle vier Kovariaten 
einbezieht, kann die 4-Klassen-Struktur beibehalten werden. Es ergeben sich 
einige signifikante Effekte (Tabelle 18). 


Tabelle 18 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung, Migration, SES oder Geschlecht auf 
die Klassenzugehörigkeit T1 


Klassen Sozialkapital Kovariate OR Pp 
1 (36.6 %) „allgemein hohes Sozialkapital“ Referenz 
2 (29.3 %) „tiefes Schulsozialkapital, hohes Behinderung 0.937 0.845 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.563 0.001 
SES 0.642 0.004 
Geschlecht 1.409 0.274 
3 (17.3 %) „tiefes Schulsozialkapital, tiefes Behinderung 1.247 0.573 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.639 0.038 
SES 0.830 0.318 
Geschlecht 0.401 0.000 
4 (16.8 %) „mittleres Schulsozialkapital, mittleres Behinderung 1.852 0.217 
Elternhaussozialkapital“ Migration 0.783 0.339 
SES 0.917 0.698 
Geschlecht 0.058 0.000 


Anmerkung. n = 1234. p = 0.0018, BLRT p = 0.0019, Entropy = 0.781. 


So haben Jugendliche mit Migrationshintergrund (OR = 0.563, p = 0.001) 
und Jugendliche mit tiefem sozioökonomischem Status (OR = 0.642, p = 
0.004) ein rund halb so grosses Risiko, der Klasse 2 mit tiefem schulischen 
Sozialkapital anzugehören. Bei Madchen (OR = 0.401, p = 0.000) oder bei 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund (OR = 0.0639, p = 0.038) sinkt die 
Wahrscheinlichkeit, der Klasse 3 anzugehören ebenfalls um ungefähr die 
Hälfte. Sehr stark, um fast 95 %, verringert sich bei Mädchen die Wahr- 
scheinlichkeit (OR = 0.058, p = 0.000) der Klasse 4 anzugehören. Alle anderen 
Effekte sind deutlich nicht signifikant (p = 0.217 bis p = 0.845). 

In Abbildung 11 sind die latenten Klassenprofile unter Einbezug der vier 
Kovariaten für den Vergleich zum Basismodell dargestellt. Die Verteilpropor- 
tionen der Profile sind jenen des Basismodells auch unter Einbezug aller vier 
Kovariaten sehr ahnlich. 
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Abbildung 11 
Latente Klassenprofile Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung, Migration, SES 
und Geschlecht T1 


----- nun Klasse 3, 17.3% 


—— Klasse 4, 16.8% 


Volition, Persistenz und Anstren- Strenge Kontrolle Allgemeine Emotionale Nahe Allgemeine Aushandlungsprozesse 
gungsbereitschatt in der Schule der Eltern Empathie zu den Elten Werte mit Freunden/Freundinnen 


8.2 Ergebnisse T2 


Die Berechnungen zum zweiten Messzeitpunkt erfolgten mit 816 Proban- 
dinnen und Probanden, welche ein Teil der Stichprobe des ersten Messzeit- 
punktes waren. Die proportionale Zusammensetzung der Stichprobe hat sich 
durch die Reduktion der Anzahl Probandinnen und Probanden verändert (Ta- 
belle 19). 

Durch die Veränderungen in der Stichprobe wird diese in den Kategorien 
Migration und Behinderung zum zweitem Messzeitpunkt bezogen auf die 
Gesamtbevölkerung weniger repräsentativ. 
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Tabelle 19 
Veränderung der Stichprobenzusammensetzung von Tı zu T2 


Kategorie T1 T2 Veränderung 
Migration Gleiche Muttersprache wie Unterrichtssprache 81.5% 86.8 % 5.3 % 
Andere Muttersprache als Unterrichtssprache 18.3 % 13.2 % 5.1% 
Behinderung Regelschule 91.6% 97.4% 5.8 % 
Besonderer Lehrplan 8.4% 2.6 % 5.8 % 
SES Höher 44.0% 48.0 % 40% 
Tiefer 56.0 % 52.0 % 40% 
Geschlecht Weiblich 54.3 % 54.9 % 0.6 % 
Mannlich 45.7 % 45.1% 0.6 % 


Anmerkung. Die Unterschiede bei den Prozentangaben ergeben sich durch fehlende 


Werte im Datensatz. 


8.2.1 Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalyse T2 


Beim zweiten Messzeitpunkt wurde ebenfalls zuerst eine EFA durchgeführt, 


um die Struktur des Konstrukts Sozialkapital zu ergründen. Die Indikatoren 


hatten sich etwas verändert, da zwischen dem ersten und zweiten Messzeit- 


punkt der Übergang von der Schule in das Berufsleben stattgefunden hatte 


und so beispielsweise die schulbezogenen Indikatoren wegfielen. Zwei Indi- 


katoren zu sozialem und politischem Engagement wiesen hohe Querladun- 


gen aufund hatten eine ungünstige Verteilstruktur, sprich eine starke Schiefe. 


So wurden die ursprünglich 34 Variablen auf eine Lösung mit 21 Variablen in 


vier Faktoren reduziert: 


-  Freizeitaktivitaten mit Kolleginnen und Kollegen: Sechs Indikatoren, die 


hauptsächlich Interaktionen mit Peers abbilden, zum Beispiel wie oft über 


gewisse Themen (Probleme, Zukunft) diskutiert wird. Es handelt sich da- 


bei um peerbezogenes Sozialkapital. 


- Allgemeine Werte: Sechs Indikatoren, die individuelle soziale Normen 


zeigen. 


- Gesellschaftliche Verantwortung: Fünf Indikatoren, die soziale Verant- 


wortung auf gesellschaftlicher und staatlicher Ebene abbilden, wovon ein 


Indikator die politische Handlungsorientierung abfragt. 
- Empathie: Drei Indikatoren, die das Mitgefühl gegenüber anderen Men- 


schen zeigen. 
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Der Bartlett-Test (X? = 13060,663; df = 1953; p < .000) und die Kaiser-Meyer- 
Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO = .797) weisen darauf hin, dass sich 
die Variablen fiir eine Faktoranalyse eignen. Es wurde eine Hauptkomponen- 
tenanalyse mit Varimax-Rotation durchgeführt. 

Die Dimensionen bilden die Grundstrukturen von Sozialkapital (Franzen 
& Pointner, 2007, S. 72) nämlich netzwerkbasierte Ressourcen (Freizeitaktivi- 
täten mit Kolleginnen und Kollegen), generalisiertes Vertrauen (gesellschaft- 
liche Verantwortung) sowie Normen und Werte (allgemeine Werte, Empathie) 
ab. 


8.2.2 Ergebnisse der Analyse latenter Klassen T2 


Die Vorgehensweise für die Analysen zum zweiten Messzeitpunkt entspre- 
chen jenen des ersten Messzeitpunkts. Es wurde wiederum zuerst ein Basis- 
modell der Sozialkapitalprofile erstellt. Anschliessend wurden je Modelle mit 
den Kovariaten Behinderung und Migration allein und zusammen gerechnet, 
bevor alle vier Kovariaten in das Gesamtmodell integriert wurden. 
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LCA-Basismodell Sozialkapital T2 
Tabelle 20 zeigt die Lösungen für das Basismodell der Analyse latenter Klassen 
fiir den zweiten Messzeitpunkt. 


Tabelle 20 
Gütekriterien LCA-Basismodell Sozialkapital T2 


Klassen AIC BIC aAIC VLMR BLRT Entropie 
2 12160.821 12363.058 12226.507 0.0000 0.0000 0.831 
3 11791.541 12097.248 11890.834 0.0000 0.0000 0.863 
4 11650.779 12059.957 11783.679 0.0000 0.0000 0.823 
5 11561.563 12074.210 11728.069 0.0419 0.0427 0.842 


Anmerkung. N = 816. 


Gemäss den Gütekriterien könnte von der Annahme ausgegangen 
werden, dass ein Modell mit mehr als vier Klassen die Datenstruktur besser 
abbildet. Für die Verwendung des 4-Klassen-Modells sprechen die annähernd 
fast nicht signifikanten Werte des 5-Klassen-Modells beim Vuong-Lo-Mendell- 
Rubin (VLMR)-Test und beim Bootstrap-Likelihood-Ratio (BLRT)-Differenztest, 
das Parsimonitätsprinzip, die theoretische Sinnhaftigkeit und die hohen 
durchschnittlichen Klassenzugehörigkeitswahrscheinlichkeiten (Tabelle 21). 


Tabelle 21 
Durchschnittliche latente Klassenwahrscheinlichkeiten für die wahrscheinlichste la- 
tente Klassenzugehörigkeit (Zeile) nach latenter Klasse (Spalte) T2 


1 2 3 4 
1 0.897 0.028 0.043 0.032 
2 0.008 0.799 0.010 0.182 
3 0.023 0.015 0.943 0.019 
4 0.010 0.039 0.018 0.934 


Abbildung 12 zeigt die Profile des 4-Klassen-Basismodells zum zweiten 
Messzeitpunkt, sowie die proportionale Verteilung der Klassenzugehörigkei- 
ten. Sie ist relativ ausgeglichen, das heisst sie weist keine besonders grossen 
oder kleinen Klassen auf. In allen vier Klassen zeigen die Jugendlichen im Be- 
reich allgemeine Werte sehr hohes Sozialkapital. Keines der vier Profile hat 
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durchwegs eine héhere oder tiefere Auspragung als die anderen Klassen. Auf 
der anderen Seite kann gesagt werden, dass ein grosser Teil der jungen Er- 
wachsenen, nämlich die Klasse 4, mit 42.7%, mit Ausnahme der allgemeinen 
Werte, über sehr tiefes Sozialkapital verfügen, dies sowohl im persönlichen 
Bereich des peerbezogenen Sozialkapitals wie auch bei der gesellschaftlichen 
Verantwortung und der Empathie gegentiber anderen Menschen. Klasse 3, als 
zweitgrösste Klasse mit 27.5 %, zeigt Unterschiede zu den anderen drei Klas- 
sen im Bereich der gesellschaftlichen Verantwortung, wohingegen ein Teil der 
Indikatoren im mittleren Bereich liegen. Dies spiegelt sich auch im Bereich 
Empathie wider, wobei hier hohe bis sehr hohe Werte erreicht werden. Klasse 
2 (16.9 %) hat ähnliche Werte wie Klasse 3, zeigt aber im Bereich Empathie tie- 
fe Auspragungen. Klasse 1 weicht insofern von den anderen drei Profilen ab, 
indem hier in gewissen Bereichen der Peers mittleres bis hohes Sozialkapi- 
tal gezeigt wird. Bei der gesellschaftlichen Verantwortung liegt diese Gruppe 
grösstenteils im mittleren Bereich, ebenso bei der Empathie. 


Abbildung 12 
Latente Klassenprofile des Basismodells Sozialkapital T2 
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Zusammengefasst kann gesagt werden: 


- Etwas weniger als die Hälfte der jungen Erwachsenen verfügt, ausser im 
Bereich der allgemeinen Werte, über sehr tiefes Sozialkapital (Klasse 4). 

- Ein Achtel der Befragten verfügt über mittleres bis hohes Sozialkapital 
bezogen auf Kolleginnen und Kollegen (Klasse 1). 

- Etwas weniger als ein Drittel weist mittleres bis hohes Sozialkapital in 
den Bereichen gesellschaftliche Verantwortung und Empathie auf (Klasse 
3). 

- Ein Sechstel der jungen Erwachsenen zeigt zwar mittleres bis hohes So- 
zialkapital im Bereich der gesellschaftlichen Verantwortung, aber tiefes 
Sozialkapital im Bereich der Empathie (Klasse 2) 

- Alle Befragten weisen sehr hohes Sozialkapital im Bereich der allgemeinen 
Werte auf (Klassen 1, 2, 3 und 4). 


Bei näherer Betrachtung der Indikatoren fallen einige Aspekte auf. So ist 
im Bereich der gesellschaftlichen Verantwortung zu sehen, dass besonders 
die Variable »Wenn man gegen etwas ist, muss man protestieren« sehr tiefe 
Werte hat. Dieser Indikator wird in der EFA der Dimension »gesellschaftli- 
che Verantwortung« zugeordnet, war aber im ursprünglichen Datenset unter 
»politischer Handlungsorientierung« vermerkt. Ausserdem ist es die einzi- 
ge Variable im Bereich gesellschaftliche Verantwortung, die soziales Handeln 
vorschlägt, das negativ konnotiert sein kann. Im Bereich Peers, der ja haupt- 
sächlich verschiedene Interaktionen mit Kolleginnen und Kollegen abbildet, 
sticht der Indikator »Wie oft diskutieren sie zusammen« heraus. Er erreicht 
in allen vier Profilen die höchsten Werte. Die anderen Indikatoren des Be- 
reichs fragen nach konkreten Themen (Zukunft, Probleme) und haben alle 
niedrigere Werte. Das peerbezogene Sozialkapital fällt durch diese Tatsache 
im übertragenen Sinn noch tiefer aus, da die themenbezogenen Indikatoren 
Hinweise auf gemeinsame Bewältigungsmöglichkeiten geben. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariate Behinderung T2 

Mit der Integration der Kovariate Behinderung kann das 4-Klassen-Modell 
beibehalten werden, die Klassenzugehörigkeitsproportionen verändern sich 
in Bezug auf das Basismodell nicht wesentlich. Tabelle 22 zeigt die Effekte 
der Kovariate, welche alle nicht signifikant sind. 


Tabelle 22 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung auf die Klassenzugehörigkeit T2 


Klassen Sozialkapital OR P 

1 (13.0 %) „mittleres bis hohes Peersozialkapital, mittlere Verantwortung, 0.934 0.944 
mittlere Empathie“ 

2 (17.0 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Verantwortung, tiefe 0.881 0.888 
Empathie“ 

3 (42.5 %) „tiefes Sozialkapital“ Referenz 

4 (27.4 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Verantwortung, hohe 2.656 0.287 
Empathie“ 


Anmerkung. n = 815. Gütekriterien: VLMR p = 0.000, BLRT p = 0.000, Entropy = 0.822. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariate Migrationshintergrund T2 

Im dritten Modell wurde die Kovariate Migration allein modelliert. Wiederum 
kann das 4-Klassen-Modell beibehalten werden. Die Klassenzugehörigkeits- 
proportionen sind jenen des Basismodells ähnlich. In Tabelle 23 ist ersichtlich, 
dass keine signifikanten Effekte vorhanden sind. 


Tabelle 23 
Resultate der LCA für Effekte von Migration auf die Klassenzugehörigkeit T2 


Klassen Sozialkapital OR Ë 

1 (12.9 %) „mittleres bis hohes Peersozialkapital, mittlere 0.962 0.817 
Verantwortung, mittlere Empathie“ 

2 (27.4 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Verantwortung, hohe 0.834 0.478 
Empathie“ 

3 (17.0 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Verantwortung, tiefe 0.891 0.756 
Empathie“ 

4 (42.7 %) „tiefes Sozialkapital“ Referenz 


Anmerkung. n = 815. Gütekrieterien: VLMR p = 0.0000, BLRT p = 0.0000, Entropy = 
0.823. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung 

und Migrationshintergrund T2 

Im vierten Modell (Tabelle 24) wurden beide Kovariaten Behinderung und 
Migration in die Berechnungen einbezogen. Wiederum kann das 4-Klassen- 
Modell beibehalten werden. Es zeigen sich vergleichbare Klassenzugehörig- 
keitsproportionen, aber es können keine signifikanten Effekte nachgewiesen 
werden. 


Tabelle 24 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung oder Migration auf die Klassenzuge- 
hörigkeit T2 


Klassen Sozialkapital Kovariate OR p 

1 (13.1 %) „mittleres bis hohes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 0.930 0.941 
Verantwortung, mittlere Empathie“ Migration 0.954 0.899 

2 (17.1 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 0.868 0.875 
Verantwortung, tiefe Empathie“ Migration 0.879 0.740 

3 (27.4 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 2.623 0.295 
Verantwortung, hohe Empathie“ Migration 0.849 0.531 

4 (42.4 %) „tiefes Sozialkapital“ Referenz 


Anmerkung. n = 815. Gütekriterien: VLMR p = 0.0000, BLRT p = 0.0000, Entropy = 
0.822. 
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LCA-Modell Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung, 
Migrationshintergrund, SES und Geschlecht T2 

Beim Einbezug aller vier Kovariaten Behinderung, Migration, sozioökonomi- 
scher Status und Geschlecht sprechen die Gütekriterien wiederum für das 4- 
Klassen-Modell. Die grösste Gruppe ist Klasse 2 (42.8 %) mit allgemein tiefem 
Sozialkapital, wobei wiederum die allgemeinen Werte, wie auch bei anderen 
drei Klassen, die Ausnahme bilden. Im Gegensatz zu den vorhergehenden 
Modellen gibt es drei signifikante Effekte (Tabelle 25). So haben junge Frauen 
eine mehr als dreimal so grosse Wahrscheinlichkeit (OR = 3.107, p = 0.001), 
der Klasse 1, beziehungsweise eine fast ebenso grosse Wahrscheinlichkeit (OR 
= 2.791, p = 0.023), der Klasse 4 anzugehören, wie junge Männer. Für junge 
Erwachsene mit tiefem sozioökonomischem Status gibt es eine Verringerung 
der Wahrscheinlichkeit von fast 60 % der Klasse 4 anzugehören (OR = 0.587, 
p = 0.011). Alle anderen Effekte sind nicht signifikant (p = 0.085 bis p = 0.915). 


Tabelle 25 
Resultate der LCA für Effekte von Behinderung, Migration, SES oder Geschlecht auf 
die Klassenzugehörigkeit T2 


Klassen Sozialkapital Kovariate OR p 
1 (28.0 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 3.227 0.272 
Verantwortung, hohe Empathie“ Migration 0.809 0.414 
SES 0.772 0.131 
Geschlecht 3.107 0.001 
2 (42.8 %) „tiefes Sozialkapital“ Referenz 
3 (16.1 %) „tiefes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 0.872 0.878 
Verantwortung, tiefe Empathie“ Migration 0.955 0.915 
SES 0.679 0.085 
Geschlecht 0.742 0.253 
4 (13.1 %) „mittleres bis hohes Peersozialkapital, mittlere Behinderung 1.112 0.933 
Verantwortung, mittlere Empathie“ Migration 0.857 0.665 
SES 0.587 0.011 
Geschlecht 2.791 9.023 


Anmerkung. n = 813. Giitekriterien: VLMR p = 0.0001, BLRT p = 0.0001, Entropy = 
0.825. 
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In Abbildung 13 sind die latenten Klassenprofile unter Einbezug aller vier 
Kovariaten fiir den Vergleich zum Basismodell dargestellt. Die Klassenzuge- 
horigkeitsproportionen haben sich nur leicht verandert. 


Abbildung 13 
Latente Klassenprofile Sozialkapital mit Kovariaten Behinderung, Migrationshinter- 
grund, SES und Geschlecht T2 


OO — Klasse 1, 13.1% 


=+ Klasse 2, 42.8% 


=== Klasse 3, 16.1% 


Q Klasse 4, 28.0% 


Aushandlungsprozesse Allgemeine Werte Gesellschaftliche Verantwortung Empathie 
mit Kollegen/Kolleginnen 
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9 Diskussion 


Im abschliessenden Kapitel werden nach einer Zusammenfassung der Arbeit 
die Ergebnisse eingeordnet und diskutiert, und zwar in Hinblick auf die Ziel- 
setzung, die Fragestellungen, den Forschungsstand und auf die zugrunde lie- 
genden Theorien eingeordnet und diskutiert. Weiter wird die methodische 
Vorgehensweise einer kritischen Betrachtung unterzogen. Den Abschluss bil- 
den die Schlussfolgerungen mit Fazit und Ausblick bezüglich weiterer For- 
schungsdesiderate und möglicher praktischer Implikationen. 


9.1 Zusammenfassung 


Die vorliegende Untersuchung wurde von zwei Fragestellungen geleitet: 

Die erste Fragestellung untersuchte die Sozialkapitalprofile von Jugend- 
lichen und jungen Erwachsenen. Es handelte sich dabei um die gleichen Per- 
sonen als 14- und als 21-Jährige vor und nach dem entwicklungspsychologisch 
wichtigen Übergang von der obligatorischen Schulzeit in die nach-obligatori- 
sche Ausbildung beziehungsweise in die erste Arbeitstätigkeit. Es wurde der 
Frage nachgegangen, ob und wie sich das Sozialkapital bei den Probandin- 
nen und Probanden bezüglich der Dimensionen netzwerkbasierte Ressour- 
cen, Vertrauen und Werte unterscheidet beziehungsweise über die Zeit ver- 
ändert. 

Die zweite Fragestellung erforschte parallel zur ersten Fragestellung Ef- 
fekte der Sozialstrukturkategorien Behinderung, Migration, sozioökonomi- 
scher Status und Geschlecht auf die Sozialkapitalprofile beziehungsweise die 
Wahrscheinlichkeiten, aufgrund der Angehörigkeit zu einer oder mehreren 
dieser Kategorien einem anderen Sozialkapitalprofil anzugehören. 

Um den Aspekten der Wechselwirkung sozialer Strukturkategorien Ge- 
nüge zu tun, ist ein intersektionaler Analyserahmen gewählt worden. Die- 
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ser ist zum Sozialkapital mittels der Theorien der Kreuzung sozialer Kreise 
und des sozialen Tausches in Verbindung gebracht worden. Die Gemeinsam- 
keiten dieser theoretischen Grundlagen bestehen einerseits bei den Wech- 
selwirkungen, andererseits bei der Analyse sozialer Ungleichheiten bei un- 
terschiedlichen Machtpositionen. Die Strukturkategorien Migration, Behin- 
derung, sozioökonomischer Status und Geschlecht dienten als Indikatoren; 
sie sind nämlich aus der Literatur als klassische Analysekategorien bekannt 
und kommen sowohl in der Intersektionalität wie auch bei der Erforschung 
von Bildungsungleichheiten zur Anwendung. Die Berücksichtigung eines vor- 
herrschenden Machtverhältnisses ist insofern nötig, als Jugendliche unter- 
sucht worden sind, die sich sowohl im Elternhaus wie auch in der Schu- 
le in ungleichen Machtpositionen befinden. Dabei ist der schulische Aspekt 
von besonderem Interesse gewesen; denn das Gefälle zwischen Lehrperson 
und Lernenden kann sich in divergierenden Leistungserwartungen und Leis- 
tungserfolgen äussern. 

Neben dem Fokus auf die theoretischen Grundlagen und ihrer Verbin- 
dung ist ein gewichtiger Teil der Methode und damit der statistischen Vor- 
gehensweise gewidmet. Da sich die Fragestellung an Gruppen von Personen 
ausrichtet, ist ein personenbasierter Ansatz, jener der Analyse latenter Klas- 
sen, gewählt worden. Die zugrundeliegenden Dimensionen der Indikator- 
variablen für Sozialkapital sind jeweils explorativ faktoranalytisch ermittelt 
worden. Das Gesamtkonstrukt beinhaltet die Analyse latenter Klassen bezo- 
gen auf das Sozialkapital der Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit den 
Strukturkategorien Migration, Behinderung, sozioökonomischer Status und 
Geschlecht als Kovariaten, welche die jeweilige Zusammensetzung der Perso- 
nengruppen wechselseitig beeinflussen. 

Der Vergleich der exemplarischen Anwendung an der Stichprobe von 1258 
Jugendlichen am ersten Messzeitpunkt und 816 jungen Erwachsenen, aus der 
derselben Stichprobe, am zweiten Messzeitpunkt, zeigt interessante Ergeb- 
nisse. So verringert sich, deskriptiv betrachtet, das allgemeine Sozialkapital 
bei einem Grossteil der Untersuchungsteilnehmenden über die sechs Jah- 
re des Untersuchungszeitraums. Bezüglich der einzelnen Dimensionen sind 
nur Empathie und allgemeine Werte direkt vergleichbar, da die Indikato- 
ren an beiden Messzeitpunkten vorhanden waren. Die Dimension Empathie 
ist ähnlich divergierend und die Dimension allgemeine Werte zeigt sowohl 
beim ersten wie auch zweiten Messzeitpunkt auffallend hohe Werte. Beim 
freundschaftsbezogenen Sozialkapital kann gesagt werden, dass drei Viertel 
der Probandinnen und Probanden als Jugendliche über hohes bis sehr hohes 
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Sozialkapital im Bereich des unterstützenden Austausches mit Freunden und 
Freundinnen sowie Kollegen und Kolleginnen verfiigen. Das peerbezogene 
Sozialkapital beim zweiten Messzeitpunkt bezieht sich auf bewältigungsstra- 
tegische Interaktionen mit Kolleginnen und Kollegen, wovon nur ein Viertel 
der jungen Erwachsenen berichten. 

An den einzelnen Messzeitpunkten können nur wenige Effekte der Sozi- 
alstrukturkategorien auf die Klassenzugehörigkeitswahrscheinlichkeit nach- 
gewiesen werden. Es zeigt sich, dass die vorhandenen Effekte sowohl erwar- 
tet wie auch unerwartet sind. Damit eröffnen sich verschiedene Diskussions- 
möglichkeiten. 

Beim ersten Messzeitpunkt berichtet ein Drittel der Jugendlichen über 
allgemein hohes bis sehr hohes Sozialkapital. Weiter lassen sich drei Grup- 
pen bezüglich schulbezogenem Sozialkapital unterscheiden. Diese zeigen in 
den anderen Dimensionen einerseits einheitliche (Kontrolle der Eltern, all- 
gemeine Werte) und andererseits unterschiedliche Werte (Empathie, emo- 
tionale Nähe und Peers). Auf der Indikatorebene fällt auf, dass in allen vier 
Klassen wenig bis mittlere strenge Kontrolle der Eltern und sehr hohe all- 
gemeine Werte vorkommen. Das erstgenannte Phänomen ist insofern inter- 
essant, als es sich dabei um das bonding social capital mit seinen kontrovers 
diskutierten Funktionen und Auswirkungen handelt. Auffällig ist auch, dass 
das schulbezogene Sozialkapital breiter streut als das elternhausbezogene. 
Bezüglich der Kovariaten beim ersten Messzeitpunkt ist das Ergebnis erwäh- 
nenswert, das Jugendlichen mit Migrationshintergrund und tiefem sozioöko- 
nomischem Status attestiert ein geringeres Risiko allgemein tieferes Sozial- 
kapitals zu haben. Auch verringert sich für Mädchen die Wahrscheinlichkeit 
über weniger Empathie, weniger schulbezogenes und weniger elternhausbe- 
zogenes Sozialkapital zu verfügen. Die beiden letzteren gelten auch für Ju- 
gendliche mit Migrationshintergrund. 

Beim zweiten Messzeitpunkt berichtet fast die Hälfte der jungen Erwach- 
senen über allgemein tiefes Sozialkapital. Die drei anderen Gruppen zeigen 
Unterschiede bei der Empathie, welche von sehr tief bis sehr hoch rangieren, 
sowie Ähnlichkeiten bei der sozialen Verantwortung, welche im mittleren Be- 
reich liegen. Wiederum fällt auf, dass in allen vier Klassen die Ausprägungen 
im Bereich allgemeine Werte sehr hoch sind. In Bezug auf die Kovariaten sind 
Effekte der zentralen Kategorien Behinderung und Migration gänzlich abwe- 
send. Hingegen können zwei Geschlechtereffekte nachgewiesen werden. So 
haben junge Frauen eine sehr viel grössere Wahrscheinlichkeit als junge Män- 
ner, einer der Klassen mit höheren Empathiewerten anzugehören. Ein niedri- 
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ger sozioökonomischer Status verringert hingegen das Risiko, allgemein tie- 
fes Sozialkapital zu haben. 


9.2 Diskussion der Ergebnisse Sozialkapital in intersektionaler 
Perspektive 


In der folgenden Diskussion werden die vorliegenden Ergebnisse empiri- 
schen Erkenntnissen aus anderen Studien und theoretischen Grundlagen 
gegenübergestellt. 


Ausbleibende Effekte der Kategorie Behinderung 

Ein überraschendes Ergebnis der vorliegenden Untersuchung ist das Ausblei- 
ben von Effekten der Kategorie Behinderung auf das Sozialkapital. Die Ka- 
tegorie war so konzipiert, dass die Zugehörigkeit über Unterricht nach ei- 
nem besonderen Lehrplan oder über eine diskontinuierliche Schullaufbahn 
geschah. Behinderung wurde demnach auf institutioneller beziehungswei- 
se struktureller Ebene definiert. Grundsätzlich bedeuten diese Ergebnisse, 
dass das Strukturmerkmal Unterricht mit einem besonderen Lehrplan kei- 
nen statistisch signifikanten Effekt auf das Sozialkapital der untersuchten 
Jugendlichen hat. Egal welcher Gruppe von Sozialkapital die Jugendlichen 
zugeteilt wurden, ein besonderer Lehrplan allein, aber auch in Wechselwir- 
kung mit den anderen Kategorien, verändert die Klassenzugehörigkeitswahr- 
scheinlichkeit nicht. Anders ausgedrückt bleiben die Einstellungen gegenüber 
der Schule, die Lernmotivation, die Anstrengungsbereitschaft und der Lern- 
wille, die Nähe zu den Eltern, soziale Normen und auch der Austausch in den 
freundschaftlichen Beziehungen dieselben, egal ob die Schullaufbahn nach 
regulärem oder besonderem Lehrplan verläuft. 

Für die vorliegende Untersuchung wurde bewusst ein Sozialkapitalkon- 
zept gewählt, welches dieses so ganzheitlich wie es die zugrundeliegenden 
Daten erlauben als Portfolio abbildet (Rose et al., 2013). Es kann daher sein, 
dass bei einer fokussierten Betrachtung einzelner Aspekte des Sozialkapitals 
Effekte ersichtlich wären. Aus der Literatur ist beispielsweise bekannt, dass 
Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen häufiger ihre Eltern als nächste 
und wichtigste Bezugsperson nennen, als solche ohne Behinderungen (Pa- 
nacek & Dunlap, 2003). Bei der vorliegenden Untersuchung steht aber im 
Vordergrund, dass Sozialkapital der Jugendlichen als Ganzes zu betrachten, 
denn einzelne Bereiche können andere kompensieren. Diese Betrachtungs- 
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weise bedeutet für die Jugendlichen mit besonderem Lehrplan, dass sich für 
sie durch die Zugehörigkeit zu dieser Kategorie ihr Sozialkapital weder ver- 
mehrt noch verringert. Diese Null-Bewegung könnte gegebenenfalls auf ein 
Spannungsfeld zurückgeführt werden, welches bei Schülerinnen und Schüler 
mit Lernbehinderungen beobachtet werden kann. Diese Jugendlichen werden 
mindestens von einer Lehrperson unterrichtet, die sich explizit für das son- 
derpädagogische Feld entschieden hat. Wenigstens ein Teil des Unterrichts 
findet in Einzel- oder Kleingruppensituationen statt. Der Betreuungs- und 
Beratungsanteil ist höher als bei regulären Schülerinnen und Schülern. Es 
kann daher davon ausgegangen werden, dass die Jugendlichen in speziellen 
pädagogischen Settings einen intensiveren Austausch mit ihrer Lehrperson 
haben. Dies bestenfalls nicht nur zu Inhaltlichem, sondern auch zu Themen 
der Selbst- und Sozialkompetenz. Im Grunde können die Jugendlichen mit 
besonderem Lehrplan also auf ein zusätzliches Set instrumenteller Beziehun- 
gen zurückgreifen. Der Einfluss erwachsener Bezugspersonen nimmt aber im 
Laufe der Schulzeit ab. Jugendliche orientieren sich zunehmend stärker an 
ihren Peers (Bukowski et al., 2019). Sowohl für den positiven Peereinfluss in 
Bezug auf prosoziale Einstellungen und Verhalten (Werner, 2006), wie auch 
auf den negativen Peereinfluss bezüglich dissozialen Einstellungen und Ver- 
haltensweisen (Dishion & Tipsord, 2011) gibt es zahlreiche empirische Belege. 
Müller und Minger (2013) konnten in ihrer Analyse des Forschungsstands zum 
Thema zeigen, dass der Peereinfluss eindeutig einen moderierenden Effekt 
auf dissoziale Verhaltensweisen und Einstellungen hat, dass aber die Befund- 
lage bei Verbundenheit zur Schule, bei der Beziehung zur Lehrperson und bei 
der Schulleistung unklar ist. Hingegen moderierten die Beziehung und das 
Erziehungsverhalten der Eltern ebenfalls dissoziale Einstellungen und Ver- 
haltensweisen der Jugendlichen. Weiter sind Jugendliche mit Behinderun- 
gen und anderen Risikofaktoren beispielsweise empfänglicher für Peerein- 
fluss bezüglich Aggression als solche in regulären Bildungsgängen (Hofmann 
& Müller, 2020). 

Es könnte also sein, dass es sich beim vorliegenden Phänomen der aus- 
bleibenden Effekte von Behinderung auf die Klassenzugehörigkeit Sozialka- 
pital um eine Frage der Art und Weise, wie Sozialkapital konzipiert wurde, 
handelt. Gegebenenfalls wäre es demnach von Interesse, die netzwerkspezi- 
fischen Aspekte des Sozialkapitalportfolios, welches sich aus Schule, Eltern- 
haus und Peers zusammensetzt, betreffend Netzwerkdichte und Multiplexität 
genauer zu untersuchen und einzeln beziehungsweise bezüglich ihrer Inter- 
aktionen, der Kategorie Behinderung gegenüber zu stellen. 
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Effekte von Migrationshintergrund auf die Klassenzugehörigkeit 
von Sozialkapital 
Die Kategorie Migration und damit der Migrationshintergrund der Jugendli- 
chen zeigte beim ersten Messzeitpunkt in allen gerechneten Modelle Effekte. 
Grundsätzlich kann gesagt werden, dass ein Migrationshintergrund das Risi- 
ko verringert einer anderen Klasse, als jener mit allgemein hohem Sozialkapi- 
tal anzugehören verringert. Deutlich erkennbar ist dies in den Modellierun- 
gen mit der Kovariate Migration allein, sowie zusammen mit Behinderung. 
Auch beim Einbezug aller vier Kovariaten lässt sich derselbe Effekt feststellen. 
Eine Einordnung dieser Ergebnisse kann einerseits über die Bedeutung 
des schulbezogenen Sozialkapitals vorgenommen werden, was im nächsten 
Abschnitt näher erläutert wird. Andererseits gibt es Hinweise darauf, dass 
sich Migrantinnen und Migranten im Bereich der sozialen Netzwerke in einer 
Pfadabhängigkeit befinden. Eingangs wurde dieses Phänomen auch als Ver- 
bundenheit durch den Schatten der Zukunft beschrieben (Franzen & Freitag, 
2007). Dies beschreibt den Einfluss von vergangen auf jetzige Zustände, als 
kumulative und unintendierte Effekte (Portes, 1995). Bekannt sind vor allem 
zweischneidige Aspekte dieser Pfadabhängigkeit. Das Sozialkapital, welches 
pfadabhängig erwächst, ermöglicht den ethnischen Netzwerken unter ande- 
rem ökonomischen Erfolg und verhindert diesen bei jenen, die nicht dazu ge- 
hören. Migrationsnetzwerke sind geprägt durch den fortdauernden Prozess 
der kurzfristigen oder endgültigen Rückwanderung, sowie durch die Bindung 
zur Herkunftsgemeinschaft beziehungsweise zum Herkunftsstaat. Migration 
ist damit ein sich selbst erhaltender Prozess, der über soziale Netzwerke funk- 
tioniert. Der Rückbezug auf das Herkunftsnetzwerk ist bei Migrantinnen und 
Migranten oft stark ausgeprägt und eben pfadabhängig (Übersicht bei Haug 
& Pointner, 2007). Was bedeutet, dass der Zustand der sozialen Eingebunden- 
heit, die Generierung und Erhaltung von Sozialkapital, welches wie erwähnt 
zu wirtschaftlicher Sicherheit beiträgt, repliziert und an die nächste Genera- 
tion weitergegeben wird. Bezogen auf diese Untersuchung kann angenom- 
men werden, dass die Jugendlichen mit Migrationshintergrund wahrschein- 
lich inhärent die Wichtigkeit von Sozialkapital erfahren haben und daher ei- 
nem weniger grosses Risiko ausgesetzt sind, einer Gruppe mit tieferem So- 
zialkapital anzugehören. Die Orientierung am Sozialkapital allein führt aber 
nicht zum Bildungserfolg. In anderen Studien konnte gezeigt werden, dass 
Migrantinnen und Migranten die verschiedenen Kapitalsorten unterschied- 
lich akkumulieren (Juhasz & Mey, 2003). Esser (1996) weist darauf hin, dass 
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Sozialkapital, kulturelles oder ethnisch spezifisches Kapital, welches Migran- 
tinnen und Migranten in ihrer Herkunftsgemeinschaft erwerben, nicht ohne 
Weiteres und nur bedingt im Aufnahmeland nutzbar ist. Noch herrscht die 
Meinung vor, dass die oft geringere Gesamtkapitalausstattung von Jugend- 
lichen aus Familien mit Migrationshintergrund als Erklarungsfaktor ftir den 
Schulerfolg herangezogen werden kann (Haeberlin et al., 2005; Jobst & Skro- 
banek, 2009). Die vorliegende Untersuchung lasst aber vermuten, dass nicht 
das Kapital als Ganzes, sondern spezifische Aspekte für den Bildungserfolg 
massgebend sein könnten. Bourdieu (1983) bietet in seiner Habitustheorie die 
Grundlage für diese Annahme. Der Habitus als Modus von Einstellungen und 
Handlungen in Abhängigkeit zum jeweiligen Feld generiert spezifische Arten 
von Kapital, die in anderen Feldern unterschiedlich verwertet beziehungswei- 
se unterschiedlich oder gar nicht in andere Kapitalsorten transferiert werden 
können. Es wäre daher von erkenntnistheoretischem Interesse, die Sozial- 
kapitalstruktur von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund, bei- 
spielsweise bezüglich des bridging und bonding social capital (Putnam, 2000), 
der strong und weak ties (Granovetter, 1973), zu untersuchen. Nicht zuletzt ist 
dieser spezifische Sozialkapitalaspekt interessant, weil er auch beim eltern- 
hausbezogenen Sozialkapital eine wichtige Rolle zu spielen scheint. 


Die Bedeutung des schulbezogenen Sozialkapitals 

In der vorliegenden Untersuchung ist das schulbezogene Sozialkapital einer- 
seits durch den Datensatz, auf welchem das Projekt basiert und andererseits 
durch die aus den vorhandenen Indikatoren resultierende faktoranalytische 
Zuordnung stark nach dem meritokratischen Prinzip der Leistungsorientie- 
rung konzipiert und definiert. Hohes schulbezogenes Sozialkapital bedeutet 
demnach, dass die Person über grosse Anstrengungsbereitschaft, Motivati- 
on und Volition verfügt. Diese Aspekte sind genau jene, welche eine Lehr- 
person im sozialen Tausch erwarten und entsprechend belohnen würde. In 
der Analyse zeigte sich am ersten Messzeitpunkt, dass wer über hohes schul- 
bezogenes Sozialkapital verfügt, auch in allen anderen Dimensionen hohe 
bis sehr hohe Werte hat. Anders ausgedrückt sind Jugendliche, welche moti- 
viert und leistungsbereit sind, auch verantwortungsbewusst und empathisch. 
Das elternhausbezogene und das schulbezogene Sozialkapital sind bei diesen 
Jugendlichen ähnlich stark ausgeprägt. Dieses Phänomen wird dann inter- 
essant, wenn die Wahrscheinlichkeit einer anderen Klasse mit tieferem So- 
zialkapital anzugehören betrachtet wird. Mädchen, Jugendliche mit tiefem 
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sozioökonomischem Status oder Migrationshintergrund haben ein geringe- 
res Risiko einer Gruppe mit tiefem schulischen Sozialkapital anzugehören. 
Durch die im theoretischen Teil erwähnte Allgegenwärtigkeit des meritokra- 
tischen Prinzips, dessen Funktionsfähigkeit als soziale Struktur durch den 
Glauben daran beziehungsweise das durch subjektive Einstellung legitimiert 
wird (Hadjar, 2008), könnte davon ausgegangen werden, dass die drei ge- 
nannten Gruppen, die ja unter Umständen von sozialer Ungleichheit, Bil- 
dungsungleichheit oder gar Diskriminierung betroffen sind, sich möglicher- 
weise stärker am meritokratischen Prinzip orientieren als strukturell privi- 
legierte Jugendliche. Denn, wird davon ausgegangen, dass über Leistung der 
soziale Aufstieg gelingen kann, würden sich Mädchen, Jugendliche mit tiefem 
sozioökonomischem Status oder Migrationshintergrund besonders anstren- 
gen, die Erwartungen zu erfüllen, damit zumindest kein gesellschaftlicher 
Abstieg stattfindet. Bourdieu (1983) und Boudon (1974) gehen beide vom zen- 
tralen Motiv des Statuserhalts aus, indem Eltern ihren Kindern den eigenen 
Status weitergeben und sich für sie sogar einen besseren erhoffen. Es fin- 
den sich zahlreiche empirische Befunde dafür, dass beispielsweise Migran- 
tinnen und Migranten über höhere Bildungsmotivation verfügen (Übersicht 
bei Hadjar & Hupka-Brunner, 2013). Bei den empirischen Befunden zu Bil- 
dungsaspirationen von Mädchen, lässt sich eine Abgrenzung zu den Knaben 
feststellen, indem letztere über weniger intrinsische Motivation (Kampshoff, 
2007), höhere Schulentfremdung (Hadjar & Lupatsch, 2010) und geringere 
Konformität (Hannover & Kessels, 2011) verfügen. In weiteren Studien konnte 
gezeigt werden, dass sich geschlechtsspezifische Unterschiede auf die in der 
Sozialisation erworbenen Einstellungs-, Motivations- und Handlungsmuster 
gegenüber Bildung und Bildungstiteln zurückführen lassen. Der Nutzen die- 
ser, sowie die Erfolgswahrscheinlichkeit, wird von Mädchen und Knaben, be- 
ziehungsweise von Frauen und Männern, anders kalkuliert. Wie im theore- 
tischen Teil erwähnt, sind Mädchen und Frauen als einzige Gesamtgruppe 
Gewinnerinnen der Bildungsexpansion. Dies trifft aber nicht durchwegs in 
der Gesellschaft und im Besonderen nicht bei allen Bevölkerungsgruppen mit 
Migrationshintergrund zu. Bei gewissen, eher traditionell eingestellten Eth- 
nien ist die Wahrscheinlichkeit des Hochschulzugangs für Jungen höher als 
bei Mädchen, was in der Gesamtpopulation umgekehrt ist (Hadjar & Berger, 
2011). 

Direkte Beziehungsaspekte zur Lehrperson fehlen in der Untersuchung. 
Im vorhandenen Datensatz gibt es Indikatoren wie die Lehrperson beispiels- 
weise das Einhalten von Regeln oder die Anstrengungsbereitschaft aus Sicht 
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der befragten Person einschatzt. Diese Attributionen liessen sich aber nicht 
als Teil der Faktorenanalyse bestatigen. Eine weitere Elaboration zum schul- 
bezogenen Sozialkapital in Bezug auf die Lehrpersonen ware aber von gros- 
sem Interesse. Es fallt namlich in der vorliegenden Untersuchung auf, dass 
dieses über die vier latenten Klassen, von sehr tief bis sehr hoch, stark streut. 
Das könnte darauf zurückzuführen sein, dass die Jugendlichen im schuli- 
schen Alltag mit einer Gruppe von, sowohl über die Zeit wie auch täglich, 
wechselnden Lehrpersonen konfrontiert sind und daher die Indikatoren zum 
schulbezogenen Sozialkapital eher einer Momentaufnahme gleichen, als je- 
ne des elternhausbezogenen Sozialkapitals. In Rückbezug auf die eingangs 
erwähnte Hattie-Studie (Hattie, 2010) wäre es daher von grossem Interes- 
se, Schulsozialkapitalskalen so zu konzipieren, dass Beziehungsaspekte zwi- 
schen der Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern abgebildet werden. 


Elterliche Kontrolle als bonding social capital 

Die Indikatoren zum elternhausbezogenen Sozialkapital beim ersten Mess- 
zeitpunkt teilten sich faktoranalytisch in zwei Dimensionen, jene der elterli- 
chen Kontrolle, beziehungsweise der strengen Kontrolle, und jene der emo- 
tionalen Nähe zu den Eltern. In allen vier Klassen lagen die Indikatoren zur 
elterlichen Kontrolle im unteren oder mittleren Bereich und jene zur emotio- 
nalen Nähe im mittleren und oberen Bereich. Um dieses Ergebnis zu disku- 
tieren, ist es sinnvoll einen Blick zurück auf die Unterscheidung von brücken- 
schlagendem (bridging) und gemeinschaftsbildendem (bonding) Sozialkapital 
(Putnam, 2000) beziehungsweise auf die Funktion von starken und schwa- 
chen Beziehungen (strong ties und weak ties) zu werfen (Granovetter, 1973). Das 
elternhausbezogene Sozialkapital ist in dieser Arbeit eindeutig als bonding so- 
cial capital oder als strong tie konzipiert. Die Kritik an den starken Bindun- 
gen liegt hauptsächlich darin, dass sie zu einer sozialen Schliessung (Grano- 
vetter, 1973), zu geringer Toleranz in sehr engen Gemeinschaften (Putnam, 
2000) oder bei Migrantinnen und Migranten aus bestimmten Herkunftsge- 
meinschaften hinderlich für die Integration sein können (Portes, 1998). Starke 
Bindungen können aber unterschiedliche Merkmale haben und so dienen vor 
allem Kontrolle und Forderung nach Konformität den oben genannten Kritik- 
punkten zu. Es kann angenommen werden, dass ein grosser Teil der Jugend- 
lichen in dieser Untersuchung über positive Formen von starken Bindungen 
verfügt, da die strenge elterliche Kontrolle relativ tief und die emotionale Nä- 
he zu den Eltern hoch ist. Etwas konkreter ausgedrückt bedeutet dieses Er- 
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gebnis, dass den Jugendlichen Vertrauen entgegengebracht wird und sie ihre 
Meinung äussern dürfen, auch wenn diese im Widerspruch zu jenen der El- 
tern steht. Auf der anderen Seite zeigen die Eltern, dass sie ihre Kinder gerne 
haben und bringen ihnen Anerkennung entgegen. 

In Anbetracht der bereits diskutierten Aspekte ware es aber von Interesse 
zu untersuchen, in welcher Art dieses Ergebnis Schulerfolg und der Bildung 
von schulischem Sozialkapital gegenübersteht. 


Ausgeprägte allgemeine Werte 

Sowohl in den Ergebnissen zum ersten wie auch zum zweiten Messzeitpunkt 
sind die allgemeinen Werte besonders stark ausgeprägt. Die Konzipierung 
dieser Dimension leitet sich aus individuellen sozialen Normen ab. Diese 
scheinen den Untersuchungszeitraum und vor allem auch den Übergang zwi- 
schen obligatorischem und nachobligatorischem Bildungsangebot zu über- 
dauern. Für die Diskussion dieses Ergebnisses sind sowohl methodische wie 
auch theoretische Aspekte zu beleuchten. 

Aus methodischer Sicht könnte es sich bei der hohen Ausprägung teilwei- 
se um das Phänomen der sozialen Erwünschtheit handeln, welches die Tendenz 
beschreibt, in einer Befragung ein überwiegend positives Bild der eigenen 
Person abzugeben, indem angenommen wird, es handle sich um gesellschaft- 
liche Erwartungen oder die Erwartung der Interviewerin oder des Interview- 
ers. Besonders ausgeprägt beobachtbar ist dies, wie aus der Literatur be- 
kannt, bei den sozialen Normen und äussert sich in einer übertriebenen Nen- 
nung von erwünschtem Verhalten oder einer untertriebenen Nennung von 
unerwünschtem Verhalten (Kreuter et al., 2008). In Untersuchungen konnte 
gezeigt werden, dass jüngere Männer in niedrigen Bildungsgängen besonders 
stark zu sozialer Erwünschtheit neigen. Auch die Nähe zur interviewenden 
Person sowie der Interviewmodus haben Einfluss auf das Antwortverhalten, 
wobei die Befragten bei Telefoninterviews eher zu sozialer Erwünschtheit nei- 
gen als bei persönlichen Interviews (Krumpal, 2013; Preisendörfer & Wolter, 
2014). 

Neben diesen Versuchsleiterartefakten könnten noch zwei weitere metho- 
dische Probleme beziehungsweise Messfehler eine Rolle spielen. So könnte 
es sich einerseits um einen Deckeneffekt handeln. Sprich, dass die gewähl- 
ten Indikatoren das Konzept der allgemeinen Werte nicht zuverlässig messen 
können. Im Normalfall wird der Begriff Deckeneffekt angewendet, wenn es 
um die Itemschwierigkeit geht, was ja aber wiederum auch lediglich ein Dif- 
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ferenzierungsproblem ist (Bühner, 2011). Andererseits könnte es auch sein, 
dass die Messung von Werten mit Wichtigkeitsstufen (Rating) einem eigent- 
lichen Rangierungsverfahren von Werten (Ranking) nicht ebenbürtig ist und 
aus theoretischen Überlegungen letzteres, bezogen auf das Alter beziehungs- 
weise die Lebensphase der Probanden und Probandinnen, differenziertere Er- 
kenntnisse geliefert hätte (Sacchi, 2000). 

Aus theoretischer Sicht könnte die Analyse der kulturellen Strukturen der 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen Hinweise auf die hohen Ausprägun- 
gen allgemeiner Werte liefern. 


The first [element of cultural structure] consists of culturally defined goals, 
purposes and interests, held out as legitimate objectives for all or for di- 
versely located members of the society. The goals are more or less integrated 
— the degree is a question of empirical fact — and roughly ordered in some 
hierarchy of value. Involving various degrees of sentiment and significance, 
the prevailing goals comprise a frame of aspirational reference. They are the 
things »worth striving for«. (Merton, 1949/1968, 186f.) 


Werte sind demnach zentrale Dimensionen des sozialen Handelns und 
dienen als Standards, um einerseits individuelle und kollektive Handlungen 
anderer zu bewerten und um andererseits eigene Handlungspraferenzen zu 
bilden. Gerade Jugendliche beziehen daraus Sicherheit bei der Entscheidung 
zwischen Handlungsalternativen (Inglehart, 1998) und setzen diese dann 
auch tatsachlich auf Grund ihrer Wertorientierungen um (Hofer et al., 2005). 
Die allgemeinen Werte und ihr Wandel wird aus der makrosoziologischen, 
sprich der gesellschaftlichen Ebene, welche auf die Institutionen wirkt, in 
welchen sich die Jugendlichen befinden, abgeleitet: »Formal wird die Bezie- 
hung zwischen gesellschaftlichem Wandel und individuellen Phanomenen 
als ein Prozess konzipiert, bei dem Jugendliche adaptiv auf die von ihnen 
wahrgenommenen Veranderungen in ihren Umwelten reagieren« (Hofer et 
al., 2005, S. 88). 

Da es weiter Hinweise darauf gibt, dass Jugendliche und junge Erwach- 
sene eine Art kollektive Werte haben, welche fiir einen grossen Teil der ge- 
meinsamen Generation als Handlungsgrundlage dienen (Fend, 1998), kénn- 
ten damit die Auspragungen in dieser Untersuchung erklart werden. Zum 
Zeitpunkt der Erhebung wurde bei anderen Befragungen, festgestellt, dass 
einerseits eine Rückkehr zu traditionellen Werten, eine starke Leistungsori- 
entierung und Ausrichtung zu Wohlbefinden stattfindet (Hofer et al., 2005; 
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A. Weber, 2005). Da die Indikatoren in der vorliegenden Untersuchung genau 
diese Bereiche abfragen, ist eine hohe Zustimmung die logische Folgerung. 

Trotzdem kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Jugendlichen 
und jungen Erwachsenen grundsätzlich über die gleichen Werte und Nor- 
men verfügen. Herkunft, Geschlecht, Behinderung oder Migrationserfahrun- 
gen beeinflussen die Genese von Werten. Nach Granovetter (1978) können 
persönliche Vorlieben, Zielsetzungen und Vorstellungen nicht allein das Aus- 
mass kollektiver Handlungen erklären. Vielmehr sind Interaktionen persön- 
licher Präferenzen und die Aggregation individueller Handlungen zu analy- 
sieren. Granovetter hat dafür das sogenannte Schwellenwertmodell, Threshold 
model, entwickelt. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie sich ein Individu- 
um in einer bestimmten Entscheidungssituation verhält, in welcher es um die 
Übernahme kostspieliger, riskanter oder umstrittener Verhaltensweisen geht. 
Entschieden werden kann lediglich zwischen Vollzug und Unterlassung der 
Handlung. Die handelnde Person ändert ihr Verhalten dann, wenn dieses von 
einer bestimmten Anzahl anderer Personen vorgelebt wird. Diese Anzahl wird 
über einen prozentualen Anteil, den Schwellenwert, ermittelt. Interessanter- 
weise müssen nicht alle handelnden Personen über den gleichen Schwellen- 
wert verfügen, dieser kann von Person zu Person variieren. Ein hoher Anteil 
an handelnden Personen mit tiefen Schwellenwerten, das heisst, welche un- 
mittelbarer Handlungsweisen übernehmen, führt dazu, dass sich Neuerun- 
gen schneller durchsetzen. Im Umkehrschluss bedeuten viele Handelnde mit 
hohen individuellen Schwellenwerten eine verlangsamten oder nicht statt- 
findenden Innovationsprozess (Friemel, 2010). Die handelnden Personen mit 
ihren individuellen Schwellenwerten lassen sich abschliessend auf ihre Zu- 
gehörigkeit zu bestimmten Sozialstrukturkategorien untersuchen. In diesem 
letzten Schritt ist es einfach gewisse Häufungen oder Abwesenheiten nach 
statistischer Signifikanz zu untersuchen. 

Ein wesentlicher Kritikpunkt am Schwellenwertmodell ist, dass Grano- 
vetter davon ausgegangen war, dass sich alle handelnden Personen, welche in 
die Berechnungen einbezogen werden, gegenseitig beobachten können müs- 
sen. Diese schiere Unmöglichkeit ist in der heutigen Zeit näher an der Reali- 
tät. Durch die Verbreitung der sozialen Medien, öffentlicher (z.B. Facebook, 
Instagram, Twitter, Weibo, Reddit, Tumblr) und geschlossener sozialer Netz- 
werke (z.B. WhatsApp, Cocoon, WT Social, Mastodon, Friend Camp) kann 
davon ausgegangen werden, dass sich die Jugendlichen und jungen Erwach- 
senen durchaus beobachten und die Interaktionen den Austausch persönli- 
cher Präferenzen im Verständnis von Granovetter beinhalten. In diesem Sin- 
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ne kénnte eine Analyse entlang des Schwellenwertmodells Informationen lie- 
fern, inwiefern sich Individuen bezogen auf ihre Zugehörigkeit zu bestimm- 
ten Strukturkategorien bei den Werten und Normen unterscheiden. 


Unterschiede zwischen freundschafts- und peerbezogenem 
Sozialkapital 

Zum ersten Messzeitpunkt berichteten ein grosser Teil der Jugendlichen 
von hohem bis sehr hohen freundschaftsbezogenem Sozialkapital. Es wurde 
dabei hauptsächlich nach dem Austausch mit dem besten Freund bezie- 
hungsweise der besten Freundin gefragt. Beim zweiten Messzeitpunkt 
wurde der Fokus allgemein auf die Peers, sprich eher Kolleginnen und 
Kollegen, gelegt. Die jungen Erwachsenen zeigen grösstenteils tiefes bis 
sehr tiefes peerbezogenes Sozialkapital. Aus der Literatur ist bekannt, aber 
wenig erforscht (Pham, 2013), dass bei Untersuchungen zum Sozialkapital 
bezüglich Netzwerkressourcen ein Unterschied zwischen Freundschaft und 
Peer-Beziehungen gemacht werden muss. Zukünftige Untersuchungen soll- 
ten daher zwischen Freundschaft und Bekanntschaft, definiert durch Nähe 
und Intimität, unterscheiden, um festzustellen, wie diese Arten von Bezie- 
hungen gegebenenfalls durch Sozialstrukturkategorien beeinflusst werden. 
Das Problem dabei ist, dass nicht allein auf die Theorie der starken und 
schwachen Beziehungen zurückgegriffen werden kann, da die Beziehungen 
zwischen Kolleginnen und Kollegen beziehungsweise Freundinnen und 
Freunden nicht an eine gemeinsame institutionelle Struktur (z.B. Familie, 
Verein, Arbeitsplatz) gebunden sind. Eine Möglichkeit sich den Interaktions- 
prozessen zwischen den genannten Akteurinnen und Akteuren anzunähern 
ist über die Analyse der Multiplexität in einem sozialen Netzwerk. Damit 
sind nach Gluckman (1955/1973) und Kapferer (1969) »Beziehungen zwischen 
zwei Individuen, die mehrere soziale Inhalte miteinander teilen, wie zum 
Beispiel Arbeitskollegen, die zugleich Nachbarn im gleichen Wohnviertel sind 
oder Vereinsmitglieder, deren Kinder in die gleiche Grundschulklasse gehen« 
(Avenarius, 2010, S. 102) gemeint. Die Anzahl der gemeinsamen Aktivitäten 
wird in der Folge zum Gradmesser der Verbundenheit. 


9.3 Diskussion des methodischen Vorgehens 


Nachfolgend sollen zwei Aspekte des methodischen Vorgehens diskutiert 
werden. Dies ist einerseits die Eignung der Anwendung von Intersektionalität 
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als Analysewerkzeug und andererseits die Tauglichkeit latenter Klassenana- 
lysen für die statistische Bearbeitung der vorliegenden Untersuchung. 


9.3.1 Diskussion der Intersektionalitat als Analysewerkzeug 


In der vorliegenden Untersuchung wurde aus intersektionaler Perspektive die 
Auswahl der Sozialstrukturkategorien für die Analyse begründet. Es wurde 
aufgezeigt, dass die Kategorien Migration, Behinderung, sozioökonomischer 
Status und Geschlecht aus theoretischer wie empirischer Perspektive unter 
gewissen Umständen zu sozialen Ungleichheiten und Bildungsungleichhei- 
ten führen können. Auch die Aspekte einer möglichen Diskriminierungsrele- 
vanz wurden beleuchtet, da diese in der Intersektionalität eine grundlegen- 
de Rolle spielen. Intersektionalität wurde im Sinne ihrer Urheberin Kimber- 
le Crenshaw konsequent als Analysewerkzeug angewendet (Cho et al., 2013). 
Es wurden Theorien der Intersektionalität dargelegt, aber nicht eine Inter- 
sektionalitätstheorie. Der Fokus lag auf dem wissenschaftlichen Aspekt der 
Intersektionalität (research). Die beide anderen Grundpfeiler der öffentlichen 
und politischen Einflussnahme (advocacy) sowie der Schulung (training) wur- 
den bewusst ausgeklammert. 

Es kann nun gesagt werden, dass die genannten Kategorien teilweise ei- 
nen Effekt auf die Sozialkapitalstruktur der Jugendlichen haben. Dies auch 
in Wechselwirkung untereinander, was wiederum ein wichtiger Aspekt der 
Intersektionalität ist. Wie bereits erwähnt, ist auffallend, dass die Katego- 
rie Behinderung, sowohl allein wie auch mit den anderen Kategorien, keine 
Effekte zeigte. Migrationshintergrund hingegen veränderte die Klassenzuge- 
hörigkeitswahrscheinlichkeiten besonders zum ersten Messzeitpunkt, wenn 
allein modelliert, sowie auch im Zusammenhang mit dem sozioökonomi- 
schen Status und dem Geschlecht. Letzteres zeigte vor allem beim zweiten 
Messzeitpunkt starke Effekte. Hier kann gesagt werden, dass für die jungen 
Frauen eine Veränderung zwischen dem Jugend- und jungen Erwachsenen- 
alter stattgefunden hat, was aus klassisch intersektionaler Perspektive von 
Interesse sein dürfte. Wie bereits erwähnt handelt es sich um statistische Ef- 
fekte, welche keine Kausalaussage zulassen. In diesem Sinn konnte Intersek- 
tionalität neben der Konzipierung und Auswahl der Kategorien nur für ei- 
ne deskriptive Betrachtung der Effekte und Wechselwirkungen angewendet 
werden. Die vorliegenden Ergebnisse geben daher in erster Linie Hinweise 
darauf, wie und wo eine weiterführende intersektionale Analyse stattfinden 
könnte. Dies sowohl im Bereich der signifikanten wie nicht-signifikanten Ef- 
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fekte, denn das eine so wie das andere kann einen Hinweis auf verborgene in- 
tersektionale Identitäten sein. Der weiterführende Analyseschritt könnte die 
Frage beantworten, weshalb Jugendliche und junge Erwachsene in gewissen 
Sozialstrukturkategorien héhere oder tiefere Wahrscheinlichkeiten haben, ei- 
nem anderen Sozialkapitalprofil anzugehören. Erst in einer solchen Analyse 
könnten die Ursachen und Bedingungsfelder in kausale Zusammenhänge zu 
den Klassenzugehörigkeitswahrscheinlichkeiten und den Effekten der Kova- 
riaten gebracht werden. Ein Rückgriff auf die Theorien des sozialen Tausches 
und der Kreuzung sozialer Kreise dürfte bei weiteren Untersuchungen hilf- 
reich sein, da in aktuellen Studien gezeigt werden konnte, dass es beispiels- 
weise kontextabhängige Zusammenhänge zwischen Strukturkategorien und 
Freundschaftsbeziehungen gibt (Kruse, 2017a, 2017b). Abschliessend soll auch 
erwähnt werden, dass über das Konzept der Intersektionalität hinaus iden- 
tifiziert werden könnte, welche Kombinationen von Sozialstrukturkategorien 
das individuelle Sozialkapitalprofil positiv beeinflussen. 


9.3.2 Diskussion der Anwendung latenter Klassenanalysen 


In der vorliegenden Untersuchung wurde die personenbasierte Methode 
der Analyse latenter Klassen (LCA) zur Gruppierung der Jugendlichen bezie- 
hungsweise jungen Erwachsenen bezüglich ihres Sozialkapitals angewendet. 
Die Erfassung der Dimensionsstruktur von Sozialkapitals wurde mittels 
der variablenbasierten Methode der exploratorischen Faktoranalyse (EFA) 
vorgenommen. Die Daten selbst stammen aus einem bereits abgeschlosse- 
nen Forschungsprojekt, sodass die Vorgehensweise einer Sekundäranalyse 
entspricht. Im Folgenden werden die obengenannten Aspekte bezüglich ihrer 
Anwendbarkeit für die vorliegende Arbeit diskutiert. 

Grundsätzlich ist es ökonomisch und komfortabel auf ein Set gut doku- 
mentierter Daten zurückgreifen zu können. Alle wichtigen Informationen 
zum ursprünglichen Vorgehen, zu den verwendeten Skalen sowie den Er- 
kenntnisinteressen und Zielen des Projekts waren bei Untersuchungsbeginn 
ausführlich beschrieben. Dies erlaubte, dass die Sekundäranalyse auch wirk- 
lich entlang der epistemologischen Absichten dieser Arbeit vorgenommen 
werden konnte. Es wurde bewusst auf ein Datamining, also die Anwendung 
statistischer Methoden um Muster, Trends oder Zusammenhänge zu finden, 
verzichtet. Die Arbeit wurde durch erkenntnistheoretische Grundlagen gelei- 
tet und die Daten und Methoden wurden diesen entsprechend ausgewählt. 
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Das Auffinden von dienlichen Indikatoren für das Konstrukt Sozialkapi- 
tal gestaltete sich trotz der guten Dokumentation als schwierig. Dies kann zu 
gewissen Teilen darauf zurückgeführt werden, dass es nach wie vor keinen 
Konsens beziehungsweise kein Standardvorgehen, für die Erhebung von So- 
zialkapital gibt. So sagte Fukuyama (2001, S. 12) einst: »One of the greatest 
weaknesses of the social capital concept is the absence of consensus on how 
to measure it.« Das hat sich bis heute nicht verändert. Auf der anderen Seite 
erfordert die Entwicklung eines Messkonzepts für Sozialkapital, dass empi- 
rische Untersuchungen durchgeführt werden. Am Beispiel der Konzipierung 
von Vertrauen zeigt sich deutlich, wie schwierig eine angemessene Abbildung 
dessen ist: Fukuyama (1995) setzt Vertrauen mit Sozialkapital gleich, Putnam 
(1993) sieht es als Indikator, Coleman (1988) als eine Form von Sozialkapital 
und Lin (1999b) als kollektives Gut, welches sich aus den relationalen Aspekten 
von Sozialkapital ergibt. Zusätzlich hat Sozialkapital Konstrukte, die inhärent 
abstrakt sind und bei ihrer Übersetzung in operationale Masse subjektive In- 
terpretation erfordern, die immer indirekte Stellvertreter ihres zugehörigen 
Konstrukts sind. 

In den ursprünglich verwendeten Variablen der Primäruntersuchung 
wurde entlang des Vorschlags von Franzen und Pointner (2007) nach In- 
dikatoren gesucht, welche netzwerkbasierte Ressourcen, generalisiertes 
Vertrauen sowie Normen und Werte abbildeten. Die faktoranalytische Re- 
duktion der Variablen und ihre Einreihung in Dimensionen erlaubte die 
Bildung eines Konstrukts, welches sich als ein Sozialkapitalkonstrukt be- 
zeichnen lässt. Eine eigene Erhebung von Daten, gegebenenfalls mit einer 
entsprechenden Vorstudie, hätte es zwar erlaubt die Skala von an Anfang 
an, entlang der bisherigen theoretischen und empirischen Erkenntnisse, 
aufzubauen. Es kann aber nicht mit Sicherheit gesagt werden, dass dieses 
Konstrukt Sozialkapital besser abgebildet hätte. Trotzdem wäre es von Inter- 
esse, die vorliegende Untersuchung mit einem spezifisch ausgerichteten und 
geprüften Sozialkapitalkonstrukt durchzuführen. In einem weiteren Schritt 
könnten anschliessend die jeweiligen Skalen, jene dieser Untersuchung und 
die spezifisch erstellte, einander gegenübergestellt und verglichen werden. 

Auch bezüglich der Stichprobe birgt eine Sekundäranalyse mit personen- 
basiertem Vorgehen grundsätzlich gewisse Herausforderungen. Für die vor- 
liegende Untersuchung war sie aber, besonders zum ersten Messzeitpunkt, 
so ausgeglichen, dass keine Gewichtungen vorgenommen werden mussten. 
Auf eine Generalisierbarkeit wurde aber trotzdem verzichtet. Dies einerseits, 
weil die Konfirmatorische Analyse latenter Klassen, Confirmatory Latent Class 
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Analysis (CLCA), auch in neuerer Literatur nach wie vor als in Entwicklung be- 
schrieben wird. Der konfirmatorische Aspekt wird durch das Einfügen gewis- 
ser bedingter Wahrscheinlichkeiten, constraints, erreicht. Diese können sich 
aus der Theorie oder aus bisherigen empirischen Studien ableiten. Da aber 
bereits die Struktur des Sozialkapitalkonstrukts explorativ war, wären die Mo- 
delle zusätzlich durch Wahrscheinlichkeiten belastet worden: 


Even models that are highly grounded in theory may stillencompass several 
unknowns (or weaker hypotheses) that may not be well captured through 
setting model constraints; on the flip side, even theories that lack specificity 
are still quite complex. The sweet spot between theory specificity and com- 
plexity may indeed be very narrow. (Schmiege et al., 2018) 


CLCA ist trotzdem eine vielversprechende Vorgehensweise, welche auch für 
die Konzipierung von Sozialkapitalkonstrukten eingesetzt werden könn- 
te. Neben der bereits erfolgten Einbettung der Kovariaten als Indikatoren 
könnten die Modelle mit Kovariaten als Ergebnis der latenten Klassenzu- 
gehörigkeit erweitert werden (Latent Class Analysis with Distal Outcomes). Die 
Kombination von Kovariaten als Prädiktoren und als Ergebnis der Klassenzu- 
gehörigkeit in MIMIC-Modellen (Multiple Indicator Multiple Cause) kann einen 
wichtigen Beitrag zur Theorieprüfung und Validitätstestung liefern (Masyn, 
2017; Nylund-Gibson & Masyn, 2016; Schmiege et al., 2018). 

Weiter war auch die Testung einer Veränderung zwischen den beiden 
Messzeitpunkten mittels einer Latenten Transitionsanalyse, Latent Transiti- 
on Analysis (LTA), wegen des Sozialkapitalkonstrukts nicht möglich, da keine 
Konstruktäquivalenz vorlag. Die Indikatoren für Sozialkapital waren am ers- 
ten und am zweiten Messzeitpunkt teilweise nicht einheitlich, auch fiel das 
schulbezogene Sozialkapital weg. Die Modellierung einer LCA mit den Sozial- 
kapitaldimensionen als Faktorwerte, Factor Scores, sprich nicht mit den einzel- 
nen Indikatoren, liess keine Berechnungen zu, die akzeptable Gütekriterien 
geliefert hätten. Dies hing wohl in erster Linie damit zusammen, dass es zu 
wenige Faktorwerte, je nach Berechnung zwischen vier und sieben, waren. 
Besonders bei Lebensabschnittsübergängen wäre es aber von grossem Inter- 
esse, das Sozialkapital vorher und nachher zu vergleichen. Dies auch bezogen 
auf den Transfer von Sozialkapitaleinheiten, so beispielsweise zur Frage, wie 
das schulbezogene und das berufsbezogene Sozialkapital zusammenhängen. 

Es ist wichtig festzuhalten, dass die gesamte Untersuchung auch hätte 
ausschliesslich auf Variablen zentriert werden können. Die konfirmatorische 
Prüfung von Konstrukten, ebenso wie die Testung von Hypothesen waren aber 
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nicht das Ziel dieser Arbeit. Die Vorgehensweise sollte in ihrer Gesamtheit 
explorativ sein und die theoretischen Grundlagen der Fokussierung auf Per- 
sonen mit ihren individuellen selbst und fremd zugeschrieben Eigenheiten 
abbilden. 


9.4 Fazit und Ausblick 


Die Herausforderung und das Ziel dieser Arbeit war es, Theorien von Sozi- 
alkapital in Verbindung zum Analysewerkzeug Intersektionalität zu bringen 
und eine Möglichkeit zur statistischen Auswertung darzulegen. Sowohl auf 
theoretischer wie auch empirischer Ebene führte die Bearbeitung des Er- 
kenntnisinteressens dazu, dass sich eine Reihe neuer Fragen und Forschungs- 
desiderate ergaben. Diese wurden in der vorangehenden inhaltlichen und 
methodischen Diskussion bereits dargelegt. Abschliessend sollen noch zwei 
Aspekte dargelegt werden, welche in einer zukünftigen Bearbeitung des The- 
mas von Interesse sein könnten. 

Wie im theoretischen Teil beschrieben wurde, sind die Kategoriensyste- 
me intersektionaler Analysen Diskussionsgegenstand, dies im Spannungsfeld 
der Fragen, welche Kategorien zur Analyse ausgewählt werden und wie die- 
se konzipiert werden. Die ausgewählten vier Strukturkategorien bilden eine 
gute Basis, aber andere Kategorien wie beispielsweise sexuelle Orientierung, 
ethnische Herkunft oder auch Religion dürften ebenfalls einen Zusammen- 
hang zu Sozialkapital haben. Damit verbunden ist auch die Frage nach Aus- 
prägungen und Subsystemen dieser Kategorien, denn die dichotome Einord- 
nung in beispielsweise Mann und Frau leistet den heutigen gesellschaftlichen 
Verhältnissen nicht mehr Genüge. Allgemein sind Kategoriensysteme, welche 
entlang zweier Ausprägungen funktionieren, zu hinterfragen. Allen vier in 
dieser Arbeit verwendeten Sozialstrukturkategorien, wie auch den obenste- 
hend beispielhaft genannten, würde eine Abbildung auf einem Kontinuum 
eher entsprechen. 

Für das Beispiel der Strukturkategorie Behinderung sollen einige Aspekte 
des gegenwärtigen Diskurses dargelegt werden. Dieser findet im Spannungs- 
feld der obengenannten Forderung, welche in erster Linie aus der Wissen- 
schaft stammt, und jener der Dekategorisierung aus dem praktischen Feld 
statt. Die Abbildung von Behinderung auf einem Kontinuum wird beispiels- 
weise von der WHO in Zusammenarbeit mit der Weltbank praktiziert. Es 
wurde ein Erhebungsinstrument, der Model Disability Survey (MDS), entwi- 
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ckelt, welcher als eines von fünf Grundprinzipen die Erfassung von Behinde- 
rung aufeinem Kontinuum vertritt: »Behinderung ist ein Kontinuum und so- 
mit eine Frage der Ausprägung. Das bedeutet, dass alle Menschen einer Bevöl- 
kerung auf dem Kontinuum von »leichte« bis »extreme< Behinderung zu finden 
sind« (Coenen et al., 2016, 1061f.). Das Verständnis von Behinderung wird mit- 
tels der Internationalen Klassifikation der Funktionsfähigkeit, Behinderung 
und Gesundheit, International Classification of Functioning, Disability and Health 
(ICF), als Interaktion von Personen mit ihrer Umwelt auf metrischen Skalen 
beschrieben. Grundsätzlich ist diese Vorgehensweise vielversprechend, aber 
»per definitionem setzt Behinderung eine Gesundheitsstörung voraus« (Coe- 
nen et al., 2016, S. 1065). Dieser Aspekt zeigt, dass auch ein Kontinuum zwei 
Endpunkte sowie eine zugrunde liegende Definition der Kategorie braucht. 
Damit Kategorien wie Behinderung in wissenschaftlichen Zusammen- 
hängen verwendet werden können, muss eine Auseinandersetzung mit dem 
sonderpädagogischen Dekategorisierungsdiskurs stattfinden. Kategorien per 
se haben keinen normativen Gehalt. Die Vereinfachung zu kategorialen, di- 
chotomen Ausprägungen kann dazu führen, dass in politischen, gesellschaft- 
lichen und wirtschaftlichen Diskussionen diese aber für normative Argumen- 
tationen verwendet werden. Auch wenn argumentiert wird, dass sich Deka- 
tegorisierung »nicht auf den wissenschaftlichen Umgang mit Begriffen, Ka- 
tegorien und Klassifikationen« (Wocken, 2019, S. 171) bezieht, muss sich die 
sonderpädagogischen Wissenschaft mit der Konstituierung und Verwendung 
von Kategorien auseinandersetzen, denn die Kategorien, welche in der Son- 
derpädagogik sowohl für die Ressourcen- wie auch die Handlungssteuerung 
angewendet werden, sind mitnichten Kategorien, welche sich auch aus wis- 
senschaftlichen Erkenntnissen begründen. Sowohl Kritikerinnen und Kritiker 
sowie Vertreterinnen und Vertreter des Dekategorisierungsansatzes sind der 
Ansicht, dass Wissenschaft und pädagogische Praxis »Kategorien brauchen, 
um sich den Gegenstand zu erschliessen und Phänomene sichtbar zu ma- 
chen, das heisst, sie auf einen Begriff zu bringen« (Walgenbach, 2018, S. 33). 
»Die Kategorie Behinderung selbst wird nicht grundsätzlich in Frage gestellt« 
(Walgenbach, 2018, S. 23). Walgenbach argumentiert weiter, dass ein perso- 
nenbezogener, systemischer Ansatz anzuwenden sei. Dem soll sowohl auf 
theoretischer, wie auch aufmethodischer Ebene Genüge geleistet werden. Die 
Verbindung von Intersektionalität und Analyse latenter Klassen bietet, wie in 
dieser Arbeit dargelegt, eine Möglichkeit sich dem Phänomen anzunähern. 
Als vorerst letzter Punkt könnte eine Einbettung der Untersuchung vor 
dem Hintergrund kultureller Aspekte bearbeitet werden. Zwischen dem kul- 
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turellen Hintergrund von Migrantinnen und Migranten und der Kultur des 
Aufnahmelandes zeigen sich gewisse Phänomene, welche in der Generierung 
und im Transfer von Sozialkapital interessant sind. Die Wahrnehmung, dass 
die Kultur des Aufnahmelandes als Leitkultur an der Spitze einer Hierarchie 
steht, führt unweigerlich dazu, dass Anpassungsanforderungen an die Zu- 
gewanderten gemacht werden. Aus kulturrelativistischer Sicht, können aber 
gewisse soziologische Kategorien, sowie auch Werte und Normen, nur auf 
die Kultur angewendet werden, welche sie hervorgebracht hat (vgl. Mead, 
1935/2003). Dass sich Geschlechterrollen je nach ethnischer Herkunft unter- 
scheiden, liegt auf der Hand, aber auch die kulturell bedingte Wahrnehmung 
von Behinderung unterscheidet sich je nach Herkunft stark. So werden Ur- 
sachen von Behinderung, aber auch die »Schuldfrage« verschieden einge- 
schätzt, was besonders im pädagogischen Feld zu Spannungen führen kann. 
Diese schlagen sich dann gegebenenfalls als Konflikte in den Beziehungen 
zwischen den Eltern und Lehrpersonen, aber auch zwischen den Schülerin- 
nen und Schülern nieder. Es kann daraus gefolgert werden, dass die kulturelle 
Konzipierung der Sozialstrukturkategorie Behinderung das Sozialkapital be- 
einflusst. Weiter kann aber auch davon ausgegangen werden, dass umgekehrt 
die Ausprägungen des Sozialkapitals eines Individuums und seines sozialen 
Umfelds die Wahrnehmung von Behinderung verändern. 

Auf dem Hintergrund von Fragen zur Integration und Assimilation 
von Migrantinnen und Migranten im Aufnahmeland wird in den letzten 
Jahren die Ergänzung des Sozialkapitalkonzepts um ethnische und kulturelle 
Aspekte diskutiert. In gewissen Bereichen der Soziologie wird sogar davon 
ausgegangen, dass ethnisches Kapital existiert. Diese Kapitalform wurde 
ursprünglich folgendermassen definiert: »Ethnicity acts as an externality in 
the human capital accumulation process. The skills of the next generation 
depend on parental inputs and on the quality of the ethnic environment 
in which parents make their investments, or »ethnic capital« (Borjas, 1992, 
S. 123). Theoretische Weiterentwicklungen und empirische Bearbeitungen 
suchen in erster Linie nach Abgrenzungsméglichkeiten zu Bourdieu (Kim, 
2019). Grosso modo werden etablierte Begriffe, die nichtsdestotrotz zur Dis- 
kussion stehen sollen, lediglich mit dem Aspekt »ethnisch« erganzt. Es wird 
von ethnischen Netzwerken beziehungsweise dem inhärenten Vertrauen in 
dieses (X. Wang & Maani, 2014) oder von ethnischem Kapital, welches sich als 
Effekt im Prozess der Humankapitalakkumulation ergibt (Borjas & Chiswick, 
2019), gesprochen. Den Argumentationslinien sind zwei Punkte gemeinsam: 
Erstens werden lediglich ethnische Aspekte der verschiedenen Kapitalsorten 
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hervorgehoben. Es gibt aber beispielsweise auch geschlechtsspezifische 
Betrachtungsweisen fiir Kapital, trotzdem wird nicht von »Genderkapital« 
gesprochen. Damit soll gesagt werden, dass ein Kontextfaktor nicht zu einer 
Kapitalsorte umfunktioniert werden kann. Dieser muss als solcher erhalten 
bleiben, damit in einer Analyse das Kapitalmass auf den Kontextfaktor zu- 
rückbezogen werden kann. Interessanterweise handelt es sich bei diesen ja 
meistens um Sozialstrukturkategorien, welche, wie von den Vertreterinnen 
und Vertretern des ethnischen Kapitals argumentiert wird, massbestimmend 
sind. Sie sind aber eben nur genau das, nicht mehr und nicht weniger. Zwei- 
tens wird das ethnische Kapital hauptsächlich auf die vorgängig erwähnte 
Pfadabhängigkeit zurückgeführt. Diese haftet aber allen Kapitalsorten an 
und ist ebenfalls lediglich ein Kontextfaktor. 

Auch wenn ethnisches Kapital wohl nicht per se eine Kapitalsorte sein 
kann, zeigt die Auseinandersetzung mit dem Thema, dass in Kapitaluntersu- 
chungen die Kontextfaktoren Migration, ethnische und kulturelle Herkunft 
einbezogen werden sollten. 

Im Vergleich zu den beantworteten Fragestellungen dieser Arbeit, neh- 
men neue Forschungsdesiderate weit grösseren Raum ein. Dies wird als Ge- 
winn betrachtet. Besonders jenes Ergebnis, welches zeigte, dass Behinderung 
allein nicht ein Risiko birgt, einem weniger vorteilhaften Sozialkapitalprofil 
anzugehören. Es stellt sich aber die Frage, ob diese Beobachtung einer einge- 
henden Untersuchung Stand halten kann. Dies müsste unbedingt auch in Be- 
trachte gezogen werden bevor praktische Implikationen vorgenommen wer- 
den würden. Eine eingehende Analyse zum Sozialkapital von Schülerinnen 
und Schülern im sonderpädagogischen Feld wäre also durchzuführen. Nicht 
nur bräuchte es dafür, wie oben beschrieben, eine angemessene Sozialkapi- 
talskala, auch der Portfolioansatz könnte entsprechend umgesetzt werden. Es 
würden also nicht nur die Kinder, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen, 
sondern auch ihr Umfeld, sprich ihre Eltern, Lehrpersonen, Peers, Freun- 
de und Freundinnen, Kollegen und Kolleginnen und gegebenenfalls weitere 
Bezugspersonen, zum Sozialkapital befragt. Um eine intersektionale Analyse 
vornehmen zu können, müssten, wie bereits dargelegt, auch die Kategorien 
entsprechend konzipiert werden. Auf der Hand liegt, dass Behinderung eine 
Herausforderung darstellen dürfte, aber auch Geschlecht sollte nicht mehr 
nur einfach dichotom erhoben werden. Die Geschlechtsrollenidentifikation 
liegt ebenso auf einem Spektrum wie dies bei den anderen Kategorien der 
Fall ist. Es ist daher selbstredend, dass auch die Kategorien Migration und 
sozioökonomischer Status an die Gegebenheiten angepasst werden müssten. 
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Damit kénnten schlussendlich prazisere Aussagen tiber den Wert von Sozial- 
kapital für den Schulerfolg, den Einstieg in die Berufswelt, aber auch auf das 
allgemeine Wohlbefinden und die Entwicklungsmöglichkeiten von Kindern, 
Jugendlichen oder jungen Erwachsenen gemacht werden. 

Das (sonder-)padagogische Forschungsfeld um Sozialkapital in intersek- 
tionalen Perspektiven von Behinderung und Migration ist damit etwas rei- 
cher an möglichen erkenntnistheoretischen Erweiterungen und empirischen 
Anwendungen. 
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